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Editorial

Liebe Leser*innen,

die vorliegende Sonderausgabe von k:ON - Kélner Online Journal fiir Lehrer*innenbildung
ist im Kontext des Arbeitskreises ,Gesprachsforschung in der Lehrer*innenbildung” (AK
GeLB) entstanden.! Gegriindet wurde der Arbeitskreis im Jahr 2018 im Nachgang zur Ta-
gung ,Sprache im Unterricht” (Universitiat zu Kéln) mit der Idee einer Vernetzung von
Wissenschaftler*innen, die an verschiedenen Standorten im Schul- und Unterrichtskon-
text arbeiten und die Professionalisierung von Lehrpersonen in der Aus- und Fortbildung
basierend auf gesprachsanalytischen Erkenntnissen weiterentwickeln (wollen). Die Aus-
gangsiiberlegung war (s. hierzu auch Kupetz, Sacher, Lefdmann, Winterscheid & Garcia,
2019), dass gesprachsanalytische Forschungsergebnisse und die konversationsanalytisch
orientierte Arbeit mit und an Unterrichtsinteraktion zur Professionalisierung von ver-
schiedenen im Schulkontext relevanten Akteur*innen beitragen kénnen:

— durch ein Verstehen von Unterrichtsinteraktion sui generis,

— durch die Reflexion von fremdem und eigenem kommunikativen Handeln,

— durch die Entwicklung eines Verstandnisses fiir die Charakteristika von Kommu-
nikation/Interaktion als Lehrgegenstand (Sprache-in-Interaktion, Miindlichkeit,
Adressat*innenorientierheit etc.), z. B. zur Entwicklung kommunikativer Kompe-
tenz von Schiiler*innen (vgl. u.a. Kupetz, 2018; Buttlar & Weiser-Zurmiihlen,
2019; Sacher, 2019; Spiegel & Winterscheid, 2020).

Der AK GeLB beschaftigt sich, ganz im Sinne einer Angewandten Gesprachsforschung, mit
Gesprachsforschung im Schul- und Unterrichtskontext (z. B. Kotthoff, 2013; Garcia Garcia,
2017; Kupetz, Glaser & You, 2019; Heller & Morek, 2020; Kinalzik, Schneider, Morek &
Heller, 2022). Im Fokus stehen drei Gruppen von Akteur*innen, die im Kontext der Leh-
rer*innenausbildung zentral sind: Lehramtsstudierende, Lehrpersonen und Schiiler*in-
nen. Diese konnen aufgrund der methodologischen Spezifika der Gesprachsanalyse
(s. Einleitung in die Ausgabe) vom Einsatz gesprachsanalytischer Methoden im Lehr-
Lern-Kontext profitieren, z. B. indem fiir die Komplexitat von Interaktionen (in Lehr-
Lern-Settings) sensibilisiert wird oder verschiedene damit im Zusammenhang stehende
Kompetenzen geschult werden (z. B. Argumentations- oder Erklarkompetenz). Die Ziele
des AK GeLB bestehen darin, ein Forum fiir den fachlichen Austausch zu bieten und (be-
reits erprobte) gesprachsanalytisch fundierte Lehr-Lernmaterialien sowie Professionali-
sierungsmafdnahmen aus verschiedenen Fachern vorzustellen und zu diskutieren sowie
ggf. den Mitgliedern als Lehrkonzeptesammlung zur Verfligung zu stellen. Insgesamt soll
so die Gesprachsanalyse als fundierter method(olog)ischer Zugang fiir die Erforschung

1 An dieser Stelle moéchten wir uns recht herzlich bei Maxi Kupetz bedanken, die maf3geblich zur Ent-
stehung und Weiterentwicklung des AK GeLB beigetragen hat.
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Editorial ii

unterrichtlicher Interaktion und mithin als Professionalisierungsinstrument gestarkt
werden (ausfiihrlicher s. Kupetz et al. 2019).

Erste Aktivitaten fanden nach der Konstitution des Arbeitskreises in Form von Ar-
beitstreffen und Workshops an den Universitaten Halle-Wittenberg und Bielefeld statt.
Durch die Covid-19-Pandemie im Friithjahr 2020 mussten die Bemiihungen um einen
standortunabhangigen fachlichen Austausch angepasst werden. Implementiert wurde
deswegen im Sommersemester 2020 die Veranstaltungsreihe DiDa (Digitale Datensitzun-
gen), die aufgrund des Formats sehr schnell Verbreitung - auch iiber die Landergrenzen
hinweg - fand und bei der Forschungsdaten und Seminarkonzepte diskutiert wurden
oder konkreten Fragen zu den Spezifika gesprachsanalytisch ausgerichteter universitarer
Lehre nachgegangen wurde (die jeweiligen Programme und Abstracts der einzelnen Sit-
zungen konnen unter Arbeitskreis GeLB (o.].) eingesehen werden).

Daraus entstand schlief3lich Anfang 2023 die Idee einer gemeinsamen Publikation,
die einen Einblick in die Entwicklungen und Herausforderungen bei der Arbeit mit Ge-
sprachsdaten oder gesprachsanalytischen Methoden in der Lehrer*innenbildung gibt. Um
den konstruktiven kollegialen Austausch, der sich in den bisherigen Formaten des Ar-
beitskreises etabliert hatte, fortzusetzen, wurde das Review-Verfahren zu den Beitragen
in Form von Schreibkonferenzen organisiert. In kleinen Runden, die sich aus Mitgliedern
des Herausgeberinnenteams, den beteiligten Autor*innen und einem*einer weiteren Au-
tor*in aus der Sonderausgabe zusammensetzten, wurden die Manuskripte im Sommer
2023 intensiv diskutiert. Die dabei entwickelten Uberarbeitungsvorschlige flossen in die
weitere Arbeit an den Beitrigen ein.

Die vorliegende Sonderausgabe von k:ON - Kélner Online Journal fiir Lehrer*innen-
bildung ist das Ergebnis dieser Uberlegungen und der vielfiltigen, inspirierenden und
hochinteressanten Gesprache, die sich medial miindlich und schriftlich durch das Jahr
2023 zogen. Die Ausgabe soll die Potenziale einer gesprachsanalytischen Aus- und Fort-
bildung von Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Professionalisierung und besonders der
Entwicklung von interaktionsbezogener Reflexionskompetenz aufzeigen (s. Einleitung in
die Sonderausgabe).

In der Rubrik k:ONzepte versammeln sich vier Beitrage, die spezifische Reflexions-
potenziale der Gesprachsanalyse in unterschiedlichen Kontexten der Lehrer*innenbil-
dung ausloten bzw. diskutieren. Clara Finke stellt in ihrem Beitrag ein laufendes For-
schungsvorhaben dar, das den Fokus auf die bedeutenden und vielfdltigen, aber auch
herausfordernden kommunikativen Anforderungen von Schulleitungen legt. Die Schullei-
tungen geben an, in der Regel in universitiren Seminaren oder aufderschulischen Mafs-
nahmen nur unzureichend auf diese vorbereitet worden zu sein, und auch in vorausge-
gangenen Studien zu Schulleitungssaufgaben wurden diese oft nur am Rande behandelt.
Die Autorin zeigt analog zu anderen wiederkehrenden kommunikativen Interaktionssitu-
ationen im schulischen Kontext auf, wie die Gesprachsanalyse fiir die Erforschung, aber
auch fiir die Aus-/Fortbildung der Schulleitungen einen enormen Beitrag leisten und
damit flir die Professionalisierung von kommunikativen Schulleitungsaufgaben einen
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grofden Mehrwert haben kann. Judith Kreuz beschaftigt sich in ihrem Beitrag mit der Re-
flexion von eigenem oder fremdem Unterricht in Bezug auf argumentative Prozesse und
didaktische Handlungen. Der Beitrag hebt die Potenziale der Gesprachsanalyse zur Erfor-
schung und Reflexion von Interaktionen in schulischen Kontexten hervor, beispielhaft
vorgefiihrt anhand von schiiler*innenseitig geleiteten Diskussionsrunden im Klassenrat.
Im Vordergrund steht die Analyse der Argumentationspraktiken von Schiiler*innen, ein-
schliefllich der mitunter doch auftretenden Lehrpersonensteuerung, ritualisierter Ab-
laufe und didaktischer Normen. Judith Kreuz zeigt, wie gesprachsanalytische Verfahren
einen sequenzanalytischen Blick auf das Datenmaterial ermdéglichen, wodurch verbor-
gene Tiefenstrukturen sozialer Interaktionen sichtbar werden. In der Lehrer*innenbil-
dung kénnen diese Analysen genutzt werden, um normative Vorstellungen von Miindlich-
keit zu hinterfragen und evidenzbasierte Reflektionen in die Professionalisierung
einzubeziehen. Cordula Schwarze demonstriert anhand von Daten eines Forschungspro-
jekts zu universitaren ,Auswertungsgesprachen”, welche Praktiken sich gesprachsanaly-
tisch fiir die Organisation dieser besonderen Seminargesprache rekonstruieren lassen.
Bei den Auswertungsgesprache handelt es sich um eine Art Feedbackgesprach zu in
Seminaren videografierten Vortragen, in denen Rhetorikfahigkeit geschult werden soll. In
der Analyse stehen zunachst die ersten Redebeitrage und ihre Charakteristika im Fokus,
bevor die daran anschliefenden Beitrdage systematisch betrachtet werden. Gleichzeitig
fiihrt Cordula Schwarze vor, wie wertvoll die Vermittlung eines solch mikroskopischen
Blicks tliberdies insbesondere fiir Studierende des Lehramts ist. Mit einer propadeutisch-
gesprachsanalytischen Methode anhand von Videodaten kann dieser vermittelt und
Schritt fiir Schritt verfeinert werden. Im Beitrag von Lesya Skintey steht die Sensibilisie-
rung von Germanist*innen und angehenden Deutschlehrkriften flir das Konzept der
Interaktionskompetenz in DaF/DaZ-Kontexten im Mittelpunkt. Im Rahmen einer univer-
sitdiren Lehrveranstaltung wurden die Studierenden angeleitet, Daten aus spontanen
(institutionellen oder aufderschulischen) Interaktionen aufzunehmen, zu transkribieren
und im Hinblick auf Aspekte von Zweitspracherwerb und Mehrsprachigkeit zu analysie-
ren. Im Anschluss an die Beschreibung des Seminarkonzepts zeigt die Autorin anhand
ausgewahlter Ausziige aus den schriftlichen Arbeiten der Studierenden, dass zwar die
methodologische Herangehensweise der klassischen Konversationsanalyse relativ
schnell verstanden wurde, dass aber fest eingepragte Orientierungen an der Schriftlich-
keit weitaus schwieriger und letztlich nicht im Rahmen von nur 15 Seminarwochen zu
dekonstruieren sind.

In der Rubrik k:ONkretes stellt Miriam Morek ein Seminarkonzept aus dem Kon-
text der Deutschlehrer*innenausbildung vor, das aber grundsatzlich auch fiir andere
fachliche Kontexte adaptierbar ist. Im Fokus steht hier die Arbeit an Unterrichtskommu-
nikation als professioneller Praxis im Sinne einer, Core Practice“, mit der diskurserwerbs-
forderliches Lehrer*innenhandeln am Beispiel konkreter fachlicher Gegenstande unter-
sucht, erprobt und reflektiert werden kann.

In der Rubrik k:ONtraste finden sich zwei Beitrdge: Nina Gregori beschreibt in
ihrem Beitrag ein Reflexionsinstrument, das im Rahmen der berufspraktischen Studien
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angesiedelt ist. Das Ziel besteht darin, Theorie und Praxis des kommunikativen Handelns
im Unterricht zueinander in Beziehung zu setzen, indem ein interaktionsanalytisches
Vorgehen zur Reflexion des eigenen Handelns herangezogen wird. Die methodologischen
Pramissen und das analytische Vorgehen der Interaktionsanalyse fungieren hier als
Handwerkszeug, mit dem die angehenden Lehrpersonen anhand von Videoausschnitten
eigenen Unterrichts Wirkungspotenziale des eigenen professionellen Handelns eruieren
und sie an zuvor ermittelte Vorstellungen von individueller,good practice” zurtickbinden.
Bjorn Stovesand schliefllich stellt die stetige Forderung nach mehr Praxisbezug im
Lehramtsstudium grundsatzlich zur Diskussion. Er beleuchtet zunachst drei Ebenen, auf
denen sich dieser Anspruch zeigt: die bildungspolitische Makroebene, die institutions-
strukturelle und curriculare Mesoebene sowie die Mikroebene der Seminar- und Peerge-
sprache von und mit Studierenden. Der Fokus des Beitrags liegt dabei auf der letztgenann-
ten Ebene. Bjorn Stovesand zeigt anhand eines Fallbeispiels eines studentischen
Lektliregesprachs auf, wie Studierende das Verhaltnis von Theorie und Praxis dynamisch
und in ganz eigener Weise modellieren. Die rekonstruktive Perspektive mittels Ge-
sprachsanalyse ermoglicht damit Einsichten in jene kommunikativen Aufgaben, welche
die Theorie-Praxis-Relationierung im Lehramtsstudium fiir studentisches Arbeiten dar-
stellt. Diese Einsichten konnen bei der konzeptionellen Entwicklung der Theorie-Praxis-
Beziige im Lehramtsstudium helfen, die Perspektive der Studierenden zu bertcksichtigen
und so die Kluft zwischen wissenschaftlicher Arbeit und den Erwartungen angehender
Lehrkrafte zu tiberbriicken.

Wir wiinschen allen Leser*innen eine spannende und inspirierende Lektiire!
Mit herzlichen Griifsen

Das Organisationsteam des AK GeLB, gleichzeitig auch die Herausgeberinnen dieser Aus-
gabe

Marta Garcia Garcia, Ann-Christin Lefdmann, Julia Sacher und Jenny Winterscheid
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Marta Garcia Garcia, Ann-Christin LefAmann, Julia Sacher,
Jenny Winterscheid

Gesprachsanalyse als Reflexionsinstrument in der
Lehrer*innenbildung — Einfuhrung in die Sonderausgabe

Abstract

In der Einleitung wird der gesprachsanalytisch fundierte Zugang zu schulisch-unterrichtlicher In-
teraktion als Reflexionsinstrument skizziert. Der Meta-Definition von Lenske & Lohse-Bossenz
(2023) folgend, wird ,Reflexion” als distanzierte Auseinandersetzung mit einem konkreten fach-
lichen Gegenstand verstanden, der die reflektierende Person unmittelbar betrifft und bei ihr ein
erweitertes Verstdndnis der jeweiligen padagogischen Praxis zum Ziel hat. Wir diskutieren, wel-
che schul- und unterrichtsbezogenen sprachlich-interaktiven Gegenstande durch eine gesprachs-
analytische Herangehensweise einer Reflexion zuginglich gemacht werden koénnen, welchen
Mehrwert die Akteur*innen im Feld davon haben und welche Potenziale ein gesprachsanalyti-
sches Vorgehen hinsichtlich einer erweiterten Perspektive auf die paddagogische Praxis sowohl in
fachspezifischer als auch fachiibergreifender Hinsicht birgt.

The introduction outlines the conversation analysis-based approach to classroom interaction as
an instrument of reflection. Following the meta-definition of Lenske & Lohse-Bossenz (2023), "re-
flection" is understood as a deeper examination of a specific subject matter that directly affects
the reflecting person and aims to advance their understanding of the specific pedagogical practice.
We discuss which school- and classroom-related interactional practices can be made accessible
for reflection through a conversation-analytical approach, what added value the actors in the field
gain from this and what potential a conversation-analytical approach offers with regard to an ex-
panded perspective on pedagogical practice in both, subject-specific and interdisciplinary terms.

Schlagworter:

Gesprachsanalyse, Lehrer*innenbildung, Reflexion, talk-in-interaction, Professionalisierung
Conversation analysis, teacher education, reflexion, talk-in-interaction, professionalization

1. Die Allgegenwart der Reflexion

Der Reflexionsbegriff gehort spatestens seit Schons Uberlegungen zum ,reflective practi-
tioner” (Schon, 1984) zum festen Inventar des Professionalisierungsdiskurses in der
Lehrer*innenbildung und ist auch aus bildungspolitischen Diskussionen nicht mehr weg-
zudenken. Reflexionskompetenz wird seit Jahren als wesentliche Fahigkeit fiir
(angehende) Lehrpersonen benannt (vgl. KMK, 2004a, 2004b, 2008; aufderdem z. B. die
Diskussionen in von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019; Wyss & Mahler, 2021, Lenske &
Lohse-Bossenz, 2023, Gregori in diesem Band, Schwarze in diesem Band). Gegenstand von
Reflexion sind demnach sowohl fachiibergreifende Fragen des Planens, Organisierens
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und Reflektierens von Lehr-Lernprozessen als auch fachspezifische Fragen, die unmittel-
bar mit den Lerngegenstinden selbst zusammenhangen (z. B. die Reflexion von Sprache
im Rahmen der Sprachfacher, die (kritische) Reflexion der Grenzen und des Einsatzes von
digitalen Medien, die Reflexion des eigenen Umgangs mit Fachtermini in den naturwis-
senschaftlichen Fachern usw.). Dies ldsst bereits erkennen, dass Reflexionskompetenz
zentrale Fahigkeiten von (angehenden) Lehrpersonen subsumiert, aber auch, dass es sich
hierbei um einen sehr weiten Begriff handelt, der zudem in den fachdidaktischen Diskus-
sionen innerhalb der Fachgemeinschaften weiter ausdifferenziert wird. Diese Ausdiffe-
renzierung geht erwartungsgemafd mit einer zunehmenden Unschdrfe des Konzeptes
einher (vgl. z. B. Wyss & Mahler, 2021), der wiederum immer wieder Versuche der kon-
zeptuellen Scharfung und Vereinheitlichung gegentibergestellt werden. In der kritischen
Auseinandersetzung mit dem Reflexionsbegriff wird genau diese Unscharfe problemati-
siert, da die Uneinheitlichkeit der existierenden Konzepte eine Operationalisierbarkeit
erschwert bis verhindert (vgl. u. a. von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019; Hacker, 2022;
Lenske & Lohse-Bossenz, 2023). Eine der neueren Definitionen von Reflexionskompe-
tenz, die aus dem Versuch der Synthetisierung bereits bestehender Definitionsansatze
entstanden ist, stammt von Lenske & Lohse-Bossenz (2023). Sie betonen drei Elemente,
die typisch fiir Reflexion sind: (1) Reflexion wird als ,anlassbezogener mentaler Prozess"
verstanden, der sich retrospektiv auf einen konkreten fachlichen Gegenstand bezieht und
diesen aus einer distanzierten Position heraus betrachtet. Reflexion hat (2) einen explizi-
ten Selbstbezug (auf die reflektierende Person und ihr professionelles Erleben/Handeln)
und zielt (3) auf ein erweitertes Verstandnis professioneller padagogischer Praxis ab
(ebd., 0. A.). In dieser Hinsicht steht Reflexion in der Nahe von Konzepten wie ,Analyse“
oder ,kritisches Denken®, grenzt sich aber durch z. B. die Selbstbeziiglichkeit oder die Ziel-
richtung der eigenen padagogischen Praxis von ihnen ab.

In dieser Einleitung méchten wir skizzieren, inwieweit ein gesprachsanalytisch fun-
dierter Zugang zu schulisch-unterrichtlicher Interaktion als Instrument zur Férderung
von Reflexionskompetenz im oben skizzierten Sinne verstanden und als Ausléser fiir Pro-
fessionalisierungsprozesse in der Lehrer*innenbildung angesehen werden kann.

2. Anlasse gesprachsanalytisch fundierter Reflexion

Die durch eine gesprachsanalytische Perspektive konturierten Reflexionsanlasse sind so-
wohl fachspezifischer als auch tiberfachlicher Natur. Friedrich (2002) weist drei grof3e
sprachlich-kommunikative Rdume im Feld Schule nach. Die ersten beiden betreffen die
verschiedenen kommunikativen Anldsse im Feld, die fiir Lehrpersonen aller Facher rele-
vante Bezugsgrofden sind. Hierzu gehoren Gesprache mit Eltern (z. B. Rohrs, 2022) ge-
nauso wie - zunehmend - Gesprache mit externen Partner*innen, z. B. im Zusammenhang
mit Stadtteilentwicklungsprozessen, innerhalb derer Schulen wichtige Rollen iiberneh-
men konnen (Kruschel & Leonhardt, 2022). Gesprache im Kollegium, z. B. als Schullei-
tungsaufgabe (s. Finke in diesem Band), sind als zweiter kommunikativer Raum zu nen-
nen, dem gerade in Hinblick auf interdisziplindre Kooperationen zur Gestaltung
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inklusiven Unterrichts in jiingerer Zeit Aufmerksamkeit gewidmet wird (z. B. Fischer,
Preifd & Quandt, 2017). Der dritte grofse kommunikative Raum betrifft den Unterricht als
Kerngeschift der Lehrpersonen, in dem vielfaltige kommunikative Aufgaben wahrgenom-
men werden (u. a. Becker-Mrotzek & Vogt, 2009; Sert & Seedhouse, 2011; Paul, 2018; Wa-
ring & Creider, 2021).

Dieser dritte kommunikative Raum, der Unterricht selbst, ist eng mit seinen sprach-
bezogenen Lerngegenstanden verkniipft. Dazu gehoren im Fall der sprachlichen Facher
spezifische Konzeptionen wie ,bildungssprachliche Diskurskompetenzen“ (Heller & Mo-
rek, 2015, 2019, 2020) oder der Erwerb von ,interactional competence” (Hall & Pekarek
Doehler, 2011; Nguyen, 2019; Pekarek Doehler 2019, 2023.) im Fremdsprachenunter-
richt: Schiiler*innen lernen, wie sie fachliche Gegenstdnde sprachlich angemessen
bezeichnen, sie lernen situationsangemessene Formen des Sprechens, sie reflektieren
Sprache als kommunikatives Medium und sie erproben sich selbst als Sprecher*innen/
Sprachverwendende in unterschiedlichen inhaltlichen und sachlichen Zusammenhangen.
Dies alles ist vor dem Hintergrund einer partizipationsorientierten Gestaltung von Unter-
richt relevant (vgl. Jacknick, 2021; Quasthoff, Heller & Morek, 2021) und begriindet den
Status von ,Unterrichtskommunikation“ als Professionalisierungsgegenstand fiir Lehr-
personen.

Durch ihre methodologischen Charakteristika erscheint der Einsatz gesprachsana-
lytischer Methoden hier als vielversprechendes Werkzeug, um Reflexionsprozesse spezi-
ell mit Blick auf kommunikative Gegenstinde anzustofien (vgl. Sacher, 2019). Das
besondere Potenzial des Ansatzes besteht zum einen in der materiellen Arbeitsgrundlage
gesprachsanalytischen Vorgehens. Aufgrund der Fliichtigkeit miindlicher Kommunika-
tion (z. B. Fiehler, 2009) liegen einem solchen Vorgehen stets Audio- oder Videoaufnah-
men zugrunde, die zunachst annotiert, d. h. grob gesichtet werden sollten (Deppermann,
2008). Anschliefdend miissen diese Daten in Ausziigen transkribiert werden, wobei auf
eine moglichst genaue Transkription, auch von Pausen, Betonungen, Uberlappungen etc,,
geachtet werden sollte (vgl. Bergmann, 2007; Deppermann, 2013; Hausendorf, 2017;
Buttlar, 2018). Je nach Erkenntnisinteresse kann die Detailliertheit der Notation variieren
(z. B. Selting et al., 2009). Die Aufbereitung der Daten in dieser Form ermdglicht eine ,Zur-
Schau- und Still-Stellung des Gesprochenen” (Hausendorf, 2017: S. 219), mit der ein ,Ver-
fremdungsaspekt” (ebd.) einhergeht, der ,fast wie von selbst die Aufmerksamkeit auf die
Wunder und Wunderlichkeiten des Sprechens und Zuhorens lenkt” (ebd.).

Der mentale Prozess der Reflexion wird mittels Gesprachsanalyse vor allem durch
diese distanzierte Haltung auf miindliche Kommunikation ermoglicht. Diese Haltung
driickt sich auch darin aus, dass der Untersuchungsgegenstand - wie z. B. ein Unterrichts-
gesprach - deskriptiv neutral und gerade nicht (padagogisch oder didaktisch) wertend
betrachtet wird. Es geht nie um die Uberpriifung eigener normativer Vorstellungen, son-
dern um die Rekonstruktion der sozialen Wirklichkeit ,from the data themselves” (Sche-
gloff & Sacks, 1973: S.291), die durch die Gesprachsteilnehmer*innen als joint accom-
plishment gemeinsam hergestellt wird (Garfinkel, 1967). Die analytische Pramisse dabei
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ist, dass diese Rekonstruktion sozialer Wirklichkeit nur aus der Teilnehmendenperspek-
tive heraus betrachtet werden kann. Was jemand meint, welche kognitiven Prozesse bei-
spielsweise zu einer sprachlichen Handlung fiihren, kann nicht beobachtet werden - we-
der von Teilnehmer*innen eines Gesprachs noch von Forscher*innen -, folglich wird nur
rekonstruiert, was insbesondere auf der sprachlichen Oberfliche, dem mutual display
(Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974), zu sehen bzw. zu horen ist. Neben dem zentralen Fo-
kus auf die Ebene der Sprache sind dariiber hinaus auch nonverbale (Gestik, Mimik, Blick,
Korper, aber auch Raum) und paraverbale (Prosodie, Intonation) Aspekte relevant und
damit Gegenstand der Gesprachsanalyse.

Fur die Reflexion eigener oder fremder sprachlicher Handlungen ist die Einnahme
der Perspektive der Teilnehmer*innen deshalb besonders gewinnbringend, weil so nach-
vollzogen werden kann, ,wie die Gesprachsbeteiligten selbst [auf den genannten Ebenen]
wechselseitig ihr Handeln interpretieren und koordinieren“ (Heller & Morek, 2016:
S. 224). Gesprachsanalytische Zugiange begreifen (miindliche) Kommunikation als talk-in-
interaction (Schegloff & Sacks, 1973; Quasthoff, 1995; Schegloff, 1996, 1998), in der jede
AufRerung sequenziell auf vorherige bezogen ist und nachfolgende beeinflusst. Aus die-
sem Grund werden alle Auferungen als kontextgebunden betrachtet, was zur Folge hat,
dass die Gesprachsanalyse stets sequenziell verlauft und nie einzelne Beitrage heraus-
greift, wie es in anderen Methoden wie der qualitativen Inhaltsanalyse (z. B. Mayring,
2015) tblich ist. Das Ziel der Gesprachsanalyse ist es hierbei, die interaktiven Praktiken
(Deppermann, Feilke & Linke, 2016) bzw. Musterhaftigkeiten (Ethnomethoden, Berg-
mann, 2008) offenzulegen, mit denen Menschen (ethnos) kommunikativ den Alltag be-
waltigen. Zentral ist dabei die Beobachtung, dass das alltagliche Handeln der Mitglieder
einer Gesellschaft nicht chaotisch und willkiirlich ist, sondern dass eine gewisse Ordnung
bzw. Methodizitat besteht, die haufig trivial und routiniert erscheint und daher zwar ge-
sehen, aber dennoch nicht bewusst wahrgenommen wird (,,seen but unnoticed”, Garfin-
kel, 1967: S. 36). Heller und Morek (2016: S. 225) halten fest, dass Beteiligte dieser Eth-
nomethoden ,daher nicht im Rahmen von Befragungen Auskunft iiber ihre Praktiken
geben oder diese gar erkldren“ koénnen.

Hier zeigt sich also ein weiterer Gewinn fiir die reflexive Praxis: Die Gesprachsana-
lyse kann Strukturen der sozialen Interaktion anhand authentischer Daten von meist na-
tlirlichen Gesprachssituationen zwischen zwei oder mehr Personen offenlegen, die nur
schwer durch andere, (im Schulkontext) iibliche Erhebungs- und Auswertungsmethoden
wie Interview- oder Fragebogenstudien gewonnen werden konnen. Sie iiberwindet das
alltagliche ,seen but unnoticed“-Problem (Garfinkel, 1967: S. 36) und macht sichtbar, wie
z. B. Unterricht funktioniert’. Gerade im Kontrast zu padagogisch-normativen Vorstellun-
gen von Unterricht eréffnen sich so neue Perspektiven, die die Reflexion von Unterricht
als soziale und interaktive Praxis ermoglichen.
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3. Die Selbstbezuglichkeit gesprachsanalytisch fundierter Reflexion

Angesichts der Relevanz von Bildungssprachvermittlung, sprachsensiblem Fachunter-
richt, sprachbewusster Unterrichtsplanung usw. ist die Aufmerksamkeit fiir die
sprachliche Ebene von Lehr-Lern-Prozessen in den letzten Jahren stark gestiegen - in der
fachdidaktischen und in der bildungswissenschaftlichen Forschung, aber auch im Kontext
der Lehrer*innenbildung. Im fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Diskurs
ist es fast schon zum Allgemeinplatz geworden, dass Sprache gleichzeitig Medium und
Gegenstand von Lehren und Lernen ist. Betrachtet man nun, welche Rolle Sprache als Me-
dium des Unterrichts im bildungswissenschaftlichen und (fremd)sprachendidaktischen
Diskurs spielt, so findet man ein Kontinuum vor, an dessen Enden sich zwei sehr unter-
schiedliche Positionen finden: An einem Ende sind Ansatze verortet, die Unterricht
explizit als Interaktionsraum mit ,kommunikative[m] Geschehen in eigenem Recht”
(Breidenstein, 2010: S. 872) verstehen. Am anderen Ende sind solche Anséatze zu finden,
in denen Unterrichtsinteraktion eher im Sinne einer querliegenden Ebene implizit mitge-
meint wird. So wird z. B. in Helmkes Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts (2015:
S. 71) deutlich, dass Unterricht zwar als Prozess verstanden wird; die genauen Merkmale
dieses Prozesses und deren interaktionsbezogene Implikationen werden aber nicht wei-
ter ausbuchstabiert (vgl. auch Becker-Mrotzek, 2018). Dies ist insofern erstaunlich, als
dass die ebendort als relevant fiir Unterrichtsqualitdt und Lernerfolg definierten Unter-
richtsbereiche ihrerseits nicht ohne Interaktion zu denken sind: Weder Klassenfiihrung,
noch die klare Strukturierung des Unterrichts, noch die Herstellung eines lernférderli-
chen Klimas oder die Schiiler*innenorientierung konnen ohne Interaktion gewéahrleistet
werden. Die entsprechenden interaktiven Aspekte von Unterricht werden hier aber nicht
ausdifferenziert, sondern es wird stattdessen auf die Ebene der methodisch-didaktischen
Umsetzung fokussiert. Ahnlich verhilt es sich mit den von Meyer (2016: S. 17) formulier-
ten Merkmalen guten Unterrichts: Weder die Strukturierung von Unterricht noch die in-
haltliche Klarheit oder das sinnstiftende Kommunizieren kommen ohne Interaktion aus.

Ein gesprachsanalytischer Ansatz bietet hier in zweierlei Hinsicht einen ,Ausweg’:
Erstens wird Sprache nicht als ein vom konkreten Gebrauch losgelostes System konzep-
tualisiert, sondern als Sprache-in-Interaktion (vgl. z. B. Selting & Couper-Kuhlen, 2000,
2001; Imo, 2013). Das in diesem Zusammenhang zentrale Konzept der Reflexivitit be-
schreibt die bereits oben dargestellte wechselseitige Beziehung zwischen sprachlichen
Verwendungsweisen und sequenziellem Kontext, der durch eben jene fortwahrend her-
gestellt und iiberhaupt erst interpretierbar wird (vgl. u.a. Bergmann, 2001). Diese
Auffassung von Sprache ist unmittelbar anschlussfahig an kompetenzorientierte Forde-
rungen nach miindlichen Kommunikationsfertigkeiten, fiir die ,Situationsangemessen-
heit’ ein zentrales Kriterium ist (z. B. Arendt & Kiesendahl, 2011; Morek, 2016; Europarat,
2020). Zweitens verdeutlichen gesprachsanalytisch orientierte Untersuchungen die zent-
rale Rolle der Interaktionsebene fiir den Unterricht. Bereits 1979 zeigte Mehan, dass
Unterricht tiberhaupt erst durch Interaktion hervorgebracht wird. Insbesondere fiir die
Untersuchung unterrichtlicher Prozesse ist die Gesprachsanalyse ein schon langer etab-
liertes Instrument (z. B. Becker-Mrotzek & Quasthoff, 1998; Seedhouse, 2004; Becker-
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Mrotzek & Vogt, 2009), das in jiingerer Zeit vermehrt insbesondere zur Reflexion in allen
Phasen der Lehrer*innenbildung eingesetzt wurde und dabei vielversprechende Ergeb-
nisse hervorgebracht hat (z. B. Heller & Kotthoff, 2020; Morek & Heller, 2020; Becker &
Stude, 2021; Kupetz, 2021; Morek et al,, 2022). Somit liegt bereits ein umfangreicher Wis-
sensfundus liber verschiedenste Aspekte von Unterrichtsinteraktion und andere schuli-
sche Kommunikationssituationen vor:

— zu kommunikativen Verfahren in Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion (In-
struieren, Fragen, Formulieren und Veranschaulichen, Prasentieren, Argumentie-
ren, (Aufgaben) Erklaren, Reparaturen und Verfahren der Verstandnissicherung,
Riickmeldungen auf Schiiler*innenduf3erungen, Rederechtverteilung usw.; vgl.
u. a. Spiegel, 2006; Hausendorf, 2008; Spreckels, 2009; Paul, 2010; Kupetz, 2011;
Schmitt, 2011; Spiegel, 2011; Heller, 2012; Putzier, 2016; Buttlar, 2017; Garcia
Garcia, 2017; Spiegel, 2018; Kern, 2019; Winterscheid, 2019; Lefdmann, 2020;
Winterscheid, i. E.),

— zu kommunikativen Verfahren in Peer-Interaktion zwischen Schiiler*innen (vgl.
u. a. Hellermann, 2007; Pochon-Berger, 2011; Hauser & Luginbiihl, 2015; Morek,
2015; Kreuz, Mundwiler & Luginbiihl, 2017) und

— zu kommunikativen Verfahren in Eltern-Lehrer*innen-Gesprachen, z. B. zur Etab-
lierung von Widerspruch oder zur Rollenaushandlung (vgl. u. a. Hauser & Mund-
wiler, 2015; Kotthoff, 2015).

Im Hinblick auf die Selbstbeziiglichkeit reflexiver Prozesse scheint einem gesprachsana-
lytischen Vorgehen das Potenzial innezuwohnen, Vorstellungen von eigenem und frem-
dem interaktiven Handeln einer distanzierteren Betrachtung zuganglich zu machen.
Indem etwa das eigene unterrichtliche Handeln zum Gegenstand gesprachsanalytischer
Betrachtungen gemacht wird, kénnen normative Vorstellungen von gutem/schlechtem
kommunikativen Verhalten im Unterricht im Hinblick auf ihre situative Funktionalitat
reflektiert werden. Der methodologische Fokus auf die bereits erwdhnte Teilnehmenden-
perspektive erweist sich hier als hilfreich: Da nicht beobachtet werden kann, was Inter-
aktionsbeteiligte denken, wird nur rekonstruiert, was auf der sprachlichen Oberflache,
dem mutual display, zu sehen bzw. zu horen ist (Sacks et al., 1974) - und dartiber kann
erschlossen werden, wie das gemeinsame interaktive Handeln der Beteiligten eine z. B.
unterrichtliche Situation als solche hervorbringt. Handlungsspielraume und -alternativen
kénnen so diskutiert und ggf. auch erprobt werden (vgl. Becker & Stude, 2021 sowie die
Beitrdage von Morek und Gregori in diesem Band).

4. Gesprachsanalyse als Ausldser fur eine erweiterte Perspektive auf pa-
dagogische Praxis

Anhand der Deutschdidaktik, der Fremdsprachendidaktik und der fachertibergreifend ge-
fiihrten Diskussion zur Verzahnung von Theorie und Praxis im Lehramt soll abschlief3end
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skizziert werden, inwiefern gesprachsanalytisch fundierte Lehr-, Lern- und Fortbildungs-
konzepte zu einer erweiterten Perspektive auf paddagogische Praxis beitragen kénnen.

Mit den deutschdidaktischen Kompetenzbereichen ,Sprechen und Zuhéren“ bzw.
»Sprache und Sprachgebrauch untersuchen (KMK, 2003, 2004c, 2012, 2022a und b) wird
Sprache als kommunikatives Mittel in unterschiedlichen medialen Realisierungsformen
in den Fokus gertickt. Schiiler*innen sollen lernen, sich situations- und adressat*innenan-
gemessen miindlich und schriftlich auszudriicken, d. h. also auch geeignete (para-/non-
Jverbale Mittel auszuwdahlen, um individuelle kommunikative Ziele erreichen zu kénnen.
Vor allem mit der Beriicksichtigung non- bzw. paraverbaler Mittel verweist diese Zielfor-
mulierung aus gesprachslinguistischer Perspektive unmittelbar auf gesprochene Sprache
in mindlichen Interaktionen. In der Realitat des Deutschunterrichts wird mit ,Sprachre-
flexion“ jedoch zumeist auf den Grammatikunterricht abgehoben (vgl. z. B. die Beitrage in
Gornik, 2015), in dessen Kontext die pragmatische Sprachhandlungsebene kaum eine
Rolle spielt (vgl. u. a. Borjesson, 2021). Dies spiegelt sich dann auch in der universitaren
Realitdt der Lehrer*innenbildung wider, innerhalb derer die Vorbereitung auf spezifisch
miindliche Gegenstinde des Deutschunterrichts oft nur eine untergeordnete Rolle spielt.
Mit dem Konzept der so genannten ,Sprachbetrachtung” (Bredel, 2013) liegt allerdings
ein Konzept vor, das sich auch auf medial miindliche Sprache iibertragen lasst (vgl. auch
Sacher, 2022). Zentral fiir Sprachbetrachtungsaktivititen ist der Dreischritt aus
Distanzierung, Dekontextualisierung und Deautomatisierung, der v.a. durch mediale
Schriftlichkeit hergestellt wird. Durch die visuelle Verfiigbarkeit von Schrift (z. B. durch
Transkriptionen miindlicher Interaktionen) wird ein Abstand zwischen Sprachbetrach-
ter*in und Gegenstand der Sprachbetrachtung hergestellt. Dadurch wird die automati-
sche Prozessierung von Sprache deautomatisiert; gleichzeitig findet eine Dekontextuali-
sierung des betrachteten Gegenstandes statt, sodass dessen formale Eigenschaften
leichter zuganglich sind.

Der vergleichsweise geringe Stellenwert gesprochener Sprache als Gegenstand von
Sprachbetrachtung ist aus mindestens zwei Grinden problematisch: Zum einen ist ge-
sprochene Sprache aufgrund ihrer Alltaglichkeit ein gewissermaféen ,unsichtbarer” Ge-
genstand, dessen strukturelle Merkmale zugunsten einer Fokussierung auf den Inhalt, das
Gesagte und dessen Interpretation zuriicktreten. Im Falle von Unterrichtsinteraktion be-
zieht sich dies auf interaktionsstrukturelle Aspekte; Diskurspraktiken wie Argumentatio-
nen oder Erklarungen werden von den Lehrpersonen nicht oder kaum als solche erkannt,
sondern vor allem die sachliche und sprachliche Korrektheit der schiiler*innenseitigen
Beitrage in den Blick genommen (vgl. Nell-Tuor, 2014; Heller, Quasthoff, Vogler & Predi-
ger, 2017). Zum anderen wird (konzeptionelle) Miindlichkeit in Lehrwerken oft mit zu
starkem schriftsprachlichen Bias dargestellt (vgl. z. B. Maitz & Foldenauer, 2015; Mund-
wiler, Kreuz, Hauser, Eriksson & Luginbiihl, 2017; Kiihn & Honnef-Becker, 2019), sodass
Lehrpersonen kritisches Fachwissen bendétigen, um gegenstandsangemessene Entschei-
dungen treffen und z. B. geeignete Lehrmaterialien auswahlen zu kénnen. Aus dieser Aus-
gangslage lassen sich doméanenspezifische Anforderungen an das Wissen (angehender)
Deutschlehrer*innen formulieren. Neben Wissen tiber die grundlegenden Unterschiede
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zwischen konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit ist Wissen tiber Charakteris-
tika gesprochener Sprache zu nennen, aber auch Wissen tiber eigene sprachideologische
Vorstellungen (written language bias, Linell, 1982). Die Arbeit mit medial miindlichem
Sprachmaterial ist weiterhin in den KMK-Bildungsstandards fiir alle Schulstufen vorgese-
hen. Lehrpersonen sollten also idealerweise iiber eigene Erfahrungen in der Arbeit mit
gesprochener Sprache verfiigen, um die Lerngegenstidnde im eigenen Unterricht entspre-
chend aufbereiten und vermitteln zu kénnen. Auch hierbei kann eine bereits im Studium
angesiedelte Arbeit mit authentischer Sprache-in-Interaktion vorbereitend zielfiihrend
sein.

Der Einsatz gesprachsanalytischer Lehr-Lernkonzepte kann dazu beitragen, Miind-
lichkeit als Gegenstand verstarkt in den Fokus zu riicken und sie in ihren spezifischen
Eigenschaften zu entdecken - und letztlich als Lerngegenstand zu modellieren.

Anders als im Fach Deutsch wird der gesprochenen Sprache im Fremdsprachenun-
terricht eine wichtige(re) Rolle zugeordnet. Das ,Primat der Miindlichkeit“ gilt - zumin-
dest auf dem Papier - als ein zentraler Aspekt des Sprachenlernens und als ein Orientie-
rungsprinzip im kommunikativen Fremdsprachenunterricht (vgl. Burwitz, Konigs &
Riemer, 2014). Allerdings sind die Materialien, Lehrwerksaufgaben, Priifungsformate und
demzufolge auch Lehrendenpraktiken in der Regel von einem monologischen Verstand-
nis von Miindlichkeit gepragt (vgl. Garcia Garcia, 2016). In diesem Zusammenhang hat
sich in der zweit- und fremdsprachendidaktischen Forschung seit den 90er Jahren des 20.
Jahrhunderts das Konzept der interactional competence (Interaktionskompetenz) als sehr
relevant etabliert (z. B. Hall, 1995; He & Young, 1998; Kasper, 2006; Hall & Pekarek
Doehler, 2011; Nguyen, 2019; Pekarek Doehler 2019, 2021a, 2021b, 2023). Dieses be-
zeichnet die Fahigkeit, die notwendigen semiotischen Ressourcen zu mobilisieren, um an
kontextspezifischen sozialen Interaktionen teilzunehmen. Im Gegensatz zum weitaus ver-
breiteteren Begriff der kommunikativen Kompetenz (Canale & Swain, 1980) liegt der Fo-
kus der Interaktionskompetenz nicht auf einem abstrakten, individuellen und stets abruf-
baren Wissen, sondern vielmehr auf der gemeinsamen Koordination von multimodalen
Handlungen innerhalb konkreter Gesprachssituationen zwischen den Interaktions-
partner*innen. Der Mehrwert des Konzepts der Interaktionskompetenz fiir die Lehrer*in-
nenbildung besteht insbesondere im Potenzial, die Aufmerksamkeit der Lehrpersonen
von normativen, oft an der Schriftlichkeit orientierten Anspriichen (s. 0.) abzulenken und
stattdessen auf den interaktiven, ko-konstruierten Charakter der Kommunikation zu rich-
ten. Dies trifft sowohl auf die Lehrer*innenbildung in den fremdsprachlichen Fachern, als
auch im Bereich der DaFZ-Zusatzqualifikationen zu. So kénnen beispielsweise Fremd-
sprachenlehrkrafte tradierte Vorstellungen von Sprache und Interaktion neu denken so-
wie miindliche (Prifungs-)Aufgaben, die aber nur monologisches Sprechen fordern, kri-
tisch hinterfragen, dandern oder neu konzipieren (vgl. Barth-Weingarten & Freitag-Hild,
2021; Malabarba & Betz, 2023). Interaktionskompetenz als Konzept ist ebenfalls hilfreich,
um die Sprache als Handlung und die kommunikativen Erfolge der Gesprachsteilnehmen-
denin den Vordergrund zu stellen, nicht die sprachlichen Defizite (siehe Skintey in diesem
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Band) - ein Aspekt, der insbesondere im Kontext des Fremd- und Zweitsprachenlernens
bedeutsam ist.

Die Theorie-Praxis-Frage wird in der Lehramtsausbildung fachertibergreifend dis-
kutiert. Die beiden Termini Theorie und Praxis stehen in einem Spannungsfeld und fast
dialektischem Verhaltnis zueinander, das sogar als ,Kluft“ bezeichnet worden ist (Horst-
kemper, 2003; siehe auch Stovesand in diesem Band). Dem Anspruch auf Praxiserfahrun-
gen, auf handlungsrelevantes Wissen, manchmal auf studentischer Seite auch explizit als
Wunsch nach , Lésungen” oder ,bewadhrten Rezepten“ dargestellt (Apelojg, 2016; AfSbeck,
2016; Sacher, 2018), steht das Kernanliegen universitirer (Aus-)Bildung gegeniiber,
zukinftigen Lehrkraften Theoriewissen zu vermitteln und zwar so, dass sie befahigt wer-
den, ,ihre Lehrtatigkeit nicht wissenschaftsfern, sondern in einer forschenden Grundhal-
tung auszuliben“ (Wissenschaftsrat, 2001: S. 41; auch dhnlich in den KMK Standards,
2019). Die weiter oben bereits thematisierte Relevanz von reflexiven Kompetenzen wird
oftin direktem Zusammenhang mit der Theorie-Praxis-Frage verhandelt. Dies ist insofern
von Bedeutung, als die Qualitdt - und letztendlich Wirksamkeit - der Lehrer*innenbil-
dung in der angemessenen Balance zwischen beiden legitimen Positionen liegt (vgl. Fich-
ten, 2010: S. 12-13). Im Ansatz des Forschenden Lernens wird von vielen Akteur*innen
eine mogliche Antwort auf die Frage des ,richtigen’ Verhéltnisses zwischen Theorie und
Praxis im Lehramtsstudium gesehen (vgl. Fichten & Meyer, 2014). Als multidimensionales
Konzept zielt Forschendes Lernen grundsatzlich darauf ab, dass Studierende den gesam-
ten Forschungszyklus, von Formulierung und Prézisierung der Forschungsfrage, tiber das
Design und Umsetzung des Vorhabens bis hin zur Veroffentlichung und Reflexion der
Ergebnisse durchlaufen (vgl. Huber, 2014). Im Rahmen des Lehramtsstudiums ist der Ge-
genstand von Forschendem Lernen die Praxis des Unterrichts, und zwar in all ihren Fa-
cetten (vgl. Legutke, 2016: S. 109). Auch hier kann das methodologische Instrumentarium
der Gesprachsanalyse besonders erfolgversprechend eingesetzt werden, um die Lehr-
amtsstudierenden auf die Details der Unterrichtsinteraktion und des eigenen bzw. des
fremden Handelns im Unterricht aufmerksam zu machen (Sert, 2019; Waring & Creider,
2021) sowie fiir relevante Phdnomene von Sprache-in-Interaktion (Imo, 2013; Glinthner,
Schopf & Weidner 2021) zu sensibilisieren.

Wie aus den obigen Erlauterungen deutlich werden sollte, hat die Gesprachsanalyse
das Potenzial, die Art und Weise zu transformieren, wie Lehrkrifte ihre eigenen Unter-
richtspraktiken ausfiillen und wie sie die Lerngegenstinde ihrer Facher verstehen und
vermitteln. Die vorliegende Sonderausgabe zeigt dies vielfaltig auf und bietet praxisnahe
Einblicke sowie inspirierende Ansatze zur nachhaltigen Integration der Gesprachsanalyse
in die Lehrer*innenbildung.
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Kommunikative Raume von Schulleitungen

Abstract

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Relevanz kommunikativer Kompetenzen im Schulleitungs-
handeln, welches in der Forschung und praktischen Ausbildung bisher zu wenig Beriicksichtigung
erfahrt. Basierend auf einer Zusammenschau kommunikativer Anforderungen an zunehmend um-
fangreiche Schulleitungsaufgaben sowie einem Uberblick zu bisherigen Forschungsergebnissen
und -methoden wird dargelegt, inwiefern die Integration gesprachsanalytischen Vorgehens den
Professionalisierungsprozess von Schulleitungen - sowohl beziiglich der Forschungsergebnisse
als auch beziiglich konkreter Fortbildungskonzepte - gewinnbringend unterstiitzen kann. Ab-
schliefRend wird ein Ausblick auf ein diesbeziiglich geplantes Forschungsvorhaben gegeben.

The article focuses on the relevance of communication skills in the field of school leadership,
which is so far underrepresented in research and practical training. Based on a synopsis of com-
municative requirements for increasingly extensive school leadership tasks and an overview of
previous research results and methods, it is explained to what extent the integration of conversa-
tion analysis can support the professionalisation process of school leadership in a productive way
- both with regard to the research results and concrete further training concepts. Finally, an out-
look on a planned research project is given.

Schlagworter:

Schulleitung, Kommunikationskompetenz, Professionalisierung, Gesprachsanalyse
school leadership, communication skills, professionalisation, conversation analysis

1. EinfUhrung

Schulleitung spielt eine Schliisselrolle fiir die Effektivitit und Qualitdt von Schule. Funk-
tion und Kompetenzen von Schulleitungen haben sich in den letzten Jahren stark gewan-
delt. Zu tradierten Aufgabenfeldern kommen immer neue hinzu. Gleichzeitig ist zu be-
obachten, dass die Anforderungen in den letzten Jahren immer weiter gestiegen sind:
,Erfolgreiche Schulleitungen sind gestalterische Visionar*innen, die sich um Entlastung
sorgen, die Lerngemeinschaften, Team- und Vernetzungsstrukturen schaffen und die ihre
Verhaltnisse zu Schulbehérden und Schultragern als unterstiitzend wahrnehmen, auch
wenn sie hier mitunter liber biirokratische Hindernisse, gerade im Bereich der Digitali-
sierung, stolpern” (Fichtner, Bacia, Sandau, Hurrelmann & Dohmen, 2023: S. 5).

In diesem Beitrag wird die theoretische Grundlage eines aktuellen Forschungsvor-
habens umrissen, welches Aufgaben und Anforderungen an Schulleitungen aus kommu-
nikativer Perspektive betrachtet und danach fragt, welche ,kommunikativen Raume’
Schulleitungen bedienen miissen und was sie brauchen, um sich in diesen souveran be-
wegen zu konnen. Dafiir wird zundchst geklart, welche Aufgaben von Schulleitungen
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iibernommen werden und welche kommunikativen Anforderungen damit verbunden
sind. Anschliefdend wird dargelegt, welche Erkenntnisse die bisherige Forschung zu die-
sen Themen liefert und inwiefern eine gesprachsanalytische Perspektive gewinnbringend
dazu beitragen kann, die Professionalisierung von Schulleiter*innen zu férdern. In einem
Ausblick wird abschliefRend das geplante Forschungsvorhaben skizziert.

2. Kommunikative Anforderungen an Schulleitungsaufgaben

Die gesetzlich festgeschriebenen, tradierten Aufgaben von Schulleitungen lassen sich
nach Dadaczynski (2012) in drei Aufgabenfelder einteilen: Unterrichts-, Personal- und
Organisationsentwicklung (vgl. auch Rolff, 2010 und 2019). Diese Dreiteilung wird im
Folgenden verwendet, um die Fiille an - wachsenden - Schulleitungsaufgaben zu clustern.

Zu den Aufgaben der Unterrichtsentwicklung zahlt die vorschriftsgemafde Durch-
fiihrung der Unterrichts-, Erziehungs- und Beratungsarbeit, wie sie in den Schulgesetzen
der Bundeslander geregelt ist. Ziel ist es, sowohl die Leistungen von Schiiler*innen zu for-
dern als auch die Wirksamkeit von Lehrkraften zu unterstiitzen (vgl. Dadaczynski, 2012;
aufderdem Tian & Huber, 2020). Dafiir soll die Schulleitung ihre ,Lehrkrifte sowie das
sonstige Schulpersonal in der Schaffung guter Lernbedingungen sowie in der Entwicklung
der Qualitat der Unterrichtsarbeit (Dadaczynski, 2012: S. 208) unterstiitzen. Es sollen
Jregelmafdige Unterrichtsbesuche” (ebd.) vorgenommen ,und entsprechende Beurteilun-
gen mit den Lehrkraften“ (ebd.) besprochen werden. Nicht erst seit der Pandemie sollen
zudem digitale Transformationsprozesse und selbstorganisiertes Lernen vorangetrieben
werden, z. B. indem Schiiler*innen zur verantwortlichen Mediennutzung befahigt wer-
den. Hinzu kommen verstarkt Fragen der sozialen Gerechtigkeit, Fairness und Chancen-
gerechtigkeit im Bildungswesen. Auch die Forderung demokratischer Werte in Bildung
und Erziehung wird zunehmend ins Blickfeld der Unterrichtsentwicklung geriickt. Schul-
leitungen kommt hier eine Doppelrolle aus Management- und Fiihrungsaufgaben bei
gleichzeitig eigener unterrichtender Tatigkeit zu.

Die Aufgaben der Personalentwicklung bestehen aus der Personalauswahl (z. B.
Lehrkrafte gewinnen, Einstellungsgesprache fithren) sowie aus der Mitarbeiter*innen-
entwicklung und -motivation des bestehenden Lehrkoérpers (z. B. Fortbildungen konzipie-
ren, regelmaflige Personalgesprache fithren, Entscheidungen zum Einsatz der Lehrkrafte
und des sonstigen Schulpersonals fillen, Beurteilungen erstellen). Relevanter wird seit
ein paar Jahren zudem die Foérderung der Auseinandersetzung von Lehrkraften mit ihrer
eigenen Haltung (auch im Sinne der Personlichkeitsentwicklung) und mit dem eigenen
Belastungserleben (vgl. Tian & Huber, 2020). Vereinzelt haben letztgenannte Felder unter
dem Schlagwort ,Gesundheitsmanagement” inzwischen Eingang in die Schulgesetze der
Lander (z. B. Nordrhein-Westfalen oder Thiiringen) gefunden und werden dort sogar ,,als
zentrale Aufgabe der Schulleitung definiert” (Dadaczynski, 2012: S. 208).

Zur Organisationsentwicklung zahlen einerseits Verwaltungsaufgaben (z. B. Bud-
getverwaltung, Bewirtschaftung der Schule auf Basis der verfiigharen Haushaltsmittel,
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Aufsicht iiber die Schulanlage inkl. des Schulinventars, technisch-digitale Ausstattung, Re-
chenschaftspflicht gegeniiber den staatlichen oder privaten Mittelgeber*innen). Anderer-
seits zahlen hierzu Aufgaben, die sich mit der Schulentwicklung beschéftigen (z. B. Quali-
tatssicherung und -entwicklung durch das Aushandeln von Zielsetzungen zur
kontinuierlichen Fortsetzung, Weiterentwicklung und Umsetzung des Schulprogramms,
interne Gremienarbeit, Einbezug des Kollegiums, Evaluierung usw.). Diese beinhalten
stets die Forderung der Zusammenarbeit der Lehrkrafte und des sonstigen Schulperso-
nals. So ist inzwischen vermehrt zu beobachten, dass Schulleitungen nicht mehr nur aus
einer Person bestehen, sondern dass eine geteilte beziehungsweise verteilte Fiihrung an-
gestrebt wird (sogenannte Distributed Leadership), indem Leitungsteams (sogenannte er-
weiterte Schulleitung), Abteilungsleiter*innen, Fachgruppen, Steuergruppen etc. einge-
setzt werden, was wiederum Auswirkungen auf das gesamte Organisationsklima hat.
Diese ,kooperative Fiihrung” (vgl. Huber & Schneider, 20222) soll sich das Potenzial der
»schulischen Expertenorganisation“ (ebd.) starker zunutze machen und ,basierend auf ei-
ner demokratischen Grundhaltung, die Vielfalt ermdglicht und zuldsst“ (ebd.) ihre vielfal-
tigen Kompetenzen nutzen, um Schulentwicklung voranzubringen.

In einer grafischen Darstellung (s. Abbildung 1) dieser Trias aus zundchst inner-
schulischen Aufgaben von Rolff (2010 und 2019) wird bereits ersichtlich, dass alle oben
genannten Aufgaben nicht beim ,internen Kreis‘ der Schule enden, sondern dass die Schul-
leitung die Schule auch nach aufden vertritt und dafiir Sorge zu tragen hat, ,die Schule zum
Lebensumfeld zu 6ffnen sowie mit den Eltern, Schultrdger*innen und weiteren Bildungs-
einrichtungen, Beratungsstellen und sonstigen Behoérden zusammenzuarbeiten (Dad-
aczynski, 2012: S. 207 ft,; vgl. auflerdem Warwas, 2008).

Das tradierte systeminterne Modell muss also durch einen aufderschulischen Be-
zugsrahmen ergdnzt werden, zu dem Eltern, Verbande, Sponsoren, Betriebe, Universita-
ten, Stadtteil, Presse, Schultrager*innen, Schulaufsicht usw. gehéren (vgl. Rolff, 2010 und
Warwas, 2008). ,Das System Schule ist dabei geschlossen (im operativen Bereich des Un-
terrichts und der Erziehung) und offen zugleich, wie besonders deutlich an der Schulauf-
sicht wird, die sich in den operativen Bereich einmischt und in diesem Sinne auch als Be-
standteil der Schule angesehen werden kann.” (ebd.: S. 35).

Nach Eickelmann und Gerick (2017) lasst sich das tradierte Dreieck aus Unter-
richts-, Personal- und Organisationsentwicklung sogar auf ein Fiinfeck erweitern, welches
den immer bedeutsamer werdenden Aspekten der Kooperations- und Technologieent-
wicklung eigenstandige ,Ecken’ zuweist. Als Herausforderung dieses nunmehr mindes-
tens Flinfecks zeigt sich fiir die Schulleitung, dass es sich dabei gewissermafden um ein
Mobile handelt, bei dem das Anstofden einer Ecke bzw. eines Teilchens stets das Gesamt-
konstrukt in Bewegung bringt (vgl. Fichtner, Bittner, Bayreuther, Kiihn, Hurrelmann &
Dohmen, 2022: S. 51). So konstatieren Rahm und Schréck (2008): ,Schulleitungshandeln
ist komplexes Mehrebenenhandeln, bei der [sic] jede Intervention Veranderungen im ge-
samten System bewirkt.“ (ebd.: S. 67).
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Abb. 1: Trias der Schulentwicklung (Rolff, 2019: S. 13)

Die hier erfolgte Zusammenstellung an Schulleitungsaufgaben soll weniger einen
Anspruch auf Vollstandigkeit erheben - zumal es sich um ein Feld handelt, in dem bestadn-
dig weitere Aufgaben hinzukommen -, sondern vielmehr die Fiille an Aufgaben sichtbar
machen und verdeutlichen, wie komplex und anspruchsvoll die Aufgaben von Schullei-
ter*innen geworden sind. Es entspinnt sich ein Aufgabenspektrum, das nur schwerlich
noch von einer Einzelperson bewaltigt werden kann, insbesondere dann, wenn es sich um
Einzelschulen mit einer grofden Schiiler*innenschaft und einem entsprechend grofden
Kollegium handelt. Auch wird deutlich, dass die vielfiltigen Themenbereiche, eine ge-
oder verteilte Fiihrung sowie die notwendige Kooperation zwischen innerschulischen
und aufderschulischen Akteur*innen zu Spannungen und Dilemmata fiihren kénnen (vgl.
dazu auch Tian & Huber, 2020 und Huber & Schneider, 2022b).

Gewissermafden als Kernaufgabe zeigt sich, dass Schulleitungen mit den verschiede-
nen ,Stakeholdern‘ (Lehrkrafte, Eltern, Schiiler*innen, Schultrager*innen und -aufsicht,
Kooperationspartner*innen etc.) kommunizieren miissen. So konstatieren Dormann,
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Reinke, Warwas, Schmieden und Wittmann (2016), dass eine Vielzahl an Schulleitungs-
aufgaben ,nur durch zielgerichtete Kommunikation zu bewadltigen“ (ebd.: S. 105) sei.
Demnach ergeben sich (miindliche) kommunikative Anforderungen an Schulleiter*innen,
die schnell zu kommunikativen Herausforderungen - oder gar Uberforderungen - wer-
den konnen. In der Literatur finden sich beziiglich spezifischer kommunikativer Anforde-
rungen, die an Schulleiter*innen gestellt werden, erneut diverse Clusterungen (vgl. stell-
vertretend Dubs, 2016; Capaul, Seitz & Keller, 2020: S. 33; Bonsen, 2010: S. 191 f,; Rahm
& Schrock 2008, S. 23; Warwas, 2008: S. 19 ff.; Robinson, 2007; Wissinger, 2000). Dabei
ergeben sich mindestens die folgenden fiinf Anforderungsbereiche, die gewissermafien
mit den oben dargestellten Aufgabenfeldern korrespondieren, wobei der fiinfte Anforde-
rungsbereich eine andere Abstraktionsebene aufmacht und eher als Metakategorie zu
verstehen ist, die in ihrer individuellen Auspragung das konkrete Handeln in den ersten
vier Anforderungsbereichen bestimmt:

fir die Zielrichtung der Schule sorgen (= Organisationsentwicklung),

die padagogische Leitung iibernehmen (= Personal- und Unterrichtsentwicklung),
das Personalwesen systematisch managen (= Organisationsentwicklung),

die Kooperation und den Kommunikationsfluss schulintern und schulextern for-
dern und regulieren (= Organisations- und Kooperationsentwicklung) und

5. personliche Fahigkeiten im Sinne von Leitungskompetenzen mit- und einbringen.

B W=

All diese Anforderungsbereiche zeichnen sich durch kommunikationsintensives Lei-
tungshandeln aus, wobei Kommunikation hier sowohl im engen als auch im weiten Sinne
betrachtet werden kann: Kommunikation im weiten Sinne findet im Rahmen aller Aufga-
ben statt, die eher struktureller Art sind (Prozesse steuern, Entwicklung managen, Be-
diirfnisse im Blick haben etc.); Kommunikation im engen Sinne findet im Rahmen jener
Aufgaben statt, die den direkten interaktiven Austausch betreffen (konkretes Verhalten
im Gesprach, Gesprachsfiihrung, Redeauftritte etc.). Entsprechend der oben genannten
Aufgabenfelder findet die Kommunikation im engen Sinne in verschiedenen ,Gesprachs-
raumen’ statt (vgl. Friedrich, 2002): sowohl in Unterrichtsgesprachen (= Aufgabenfeld
Unterricht), als auch in Gesprachen in der Schule mit anderen Lehrkraften (= Aufgaben-
feld Personal und Organisation), als auch in Gesprachen mit dem auféerschulischen Raum
(= Kooperation). Eine Schulleitung muss moderieren und formulieren, starken und moti-
vieren, beurteilen und Feedback geben, koordinieren, vermitteln und kooperieren, dele-
gieren und kontrollieren, regulieren und Konflikte 16sen, Beziehungen férdern und Ver-
trauen aufbauen, 6ffentliche Redeauftritte meistern und informelle Gespréache fiihren. Es
zeigt sich einmal mehr, dass all diese Anforderungen nur schwerlich von einer Person in
Perfektion erfiillt werden kénnen. Eine verteilte Fiihrung der Schulleitung bedeutet wie-
derum nicht automatisch, dass die Herausforderungen schrumpfen, vielmehr wachsen
sie, z. B. da nun ein zusatzlicher Koordinations- und Abspracheaufwand entsteht (vgl.
Bonsen, 2010: S. 195; aufserdem Harris & Chapman, 2002).

Schulleitungen bendtigen demzufolge umfangreiche Kompetenzen, die in das Feld
der sogenannten Soft Skills (bzw. inzwischen haufig auch als Future Skills oder 21st
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Century Skills bezeichnet) fallen und fiir die als ein wichtiger Bestandteil in der konkreten
Umsetzung jeweils kommunikative Kompetenzen erforderlich sind: Gestaltungskompe-
tenzen flir eine nachhaltige, ganzheitliche Gestaltung, Kooperationskompetenzen fiir eine
gelingende Zusammenarbeit, Management- und Entscheidungskompetenzen, um Ent-
scheidungen schnell und ggf. auch ohne vollstandige Informationen treffen und kommu-
nizieren zu konnen, Steuerungs- und Konflikt-Kompetenzen zur Prozesssteuerung inkl.
der Bearbeitung und Moderation von Konflikten (vgl. auch Rolff 2017, S. 24 ff,, der noch
eine ganze Reihe weiterer Kompetenz-Schlagworter auffiihrt). An dieser Stelle soll weder
eine Diskussion zur Definition des Kompetenzbegriffs gefiihrt, noch eruiert werden, wie
,gelingende’ Arbeit zu definieren ist. Zunachst gentigt die allgemeine Feststellung, dass die
Anforderungen an Schulleitungen extrem breit aufgestellt sind und der Faktor ,Kommu-
nikation‘ (im engen wie im weiten Sinne) in all diesen Feldern relevant ist. Die nachfol-
gende konstruierte, aber realistische Situation soll dies beispielhaft illustrieren:

Eine NGO mit dem Fokus Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (kurz BNE) fragt bei Schule
Xbeziiglich einer Zusammenarbeit im Rahmen eines Projekttages an. Der*die Schulleiter*in
schatzt BNE als gesellschaftlich relevantes Thema ein und mdéchte die Kooperation stattfin-
den lassen. Dafiir fiihrt er*sie Gesprache im aufderschulischen Raum (Verhandlungen mit
der NGO zur konkreten Umsetzung; ggf. Austausch mit Schulaufsicht und Bewilligungsan-
trage). Anschliefdend bzw. parallel finden Gesprache in der Schule im formellen und ggf.
auch informellen Rahmen statt (Lehrkrafte ins Boot holen und informieren, z. B. auf einer
Konferenz; erkldren und motivieren; auf mogliche Bedenken z. B. beziiglich der eigenen In-
teressen der NGO reagieren und ggf. vermitteln). Schliefdlich finden Unterrichtsgesprache
statt (Schiler*innen informieren und motivieren; ggf. hinfiihrende Unterrichtseinheiten;
konkrete Projektdurchfithrung mit den Schiiler*innen und NGO-Vertreter*innen). Nach Ab-
schluss des Projekttages findet eine Evaluation der Zusammenarbeit statt, die eine Auswer-
tung sowohl im innerschulischen Raum (Lehrkrafte, Schiiler*innen) als auch im auf3erschu-
lischen Raum (Austausch mit der NGO, Bericht an die Schulaufsicht) beinhaltet.
Maoglicherweise war der Projekttag ein voller Erfolg und es schliefdt sich eine weitere Ko-
operation an, die eine grofde Aufdenwirkung im Stadtteil erreicht. Der*die Schulleiter*in
wird beziiglich eines Interviews angefragt und zu einer Podiumsdiskussion eingeladen.
Dort berichtet er*sie vom Projekt und stellt sich den Fragen und ggf. kontroversen Redebei-
tragen des*der Moderator*in, der weiteren Podiumsgaste und des Publikums. Mdéglicher-
weise tritt er*sie auf dem Podium auch zusammen mit Schiiler*innen auf, die aus ihrer Per-
spektive berichten. Dies bedeutet wiederum eine andere Vorbereitung der
Podiumsdiskussion, welche weitere Gesprache in der Schule beinhaltet.

Bereits in diesem einen Beispiel zeigen sich eine Reihe von Gesprachspraktiken, die Schul-
leiter*innen beherrschen miissen: verhandeln, moderieren, erkldren, motivieren, argu-
mentieren etc. Aufderdem ist der Kommunikationsstil im Gesprach mit den auf3erschuli-
schen Akteur*innen (NGO-Vertreter*innen, Presse etc.) ein anderer als im schulischen
Rahmen (mit Lehrer*innen und Eltern) oder in Unterrichtsgesprachen mit Schiiler*innen.
Letzterer unterscheidet sich wiederum stark vom Kommunikationsstil eines 6ffentlichen
Redeauftritts vor Publikum. Sehr treffend scheint als Zwischenfazit daher die Aussage ei-
nes Schulleiters aus einer Interviewstudie von Dormann et al. aus dem Jahr 2013: ,Von
meiner personlichen Wahrnehmung wiirde ich sagen, frither hatte ich das Gefiihl, man
waére ein Lehrer, der mit vielen Verwaltungsaufgaben betraut ist. In der Zwischenzeit
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nehme ich mich zunehmend als jemanden wahr, der als Kommunikator arbeitet.“ (Dor-
mann et al,, 2016: S. 103).

3. Potenziale von Gesprachsanalysen fur die Schulleitungsforschung

Bisherige Forschungsarbeiten zu Schulleitungen seit den 1980er Jahren untersuchen he-
terogene Themenfelder von Qualifizierungsprogrammen tiber Wahrnehmung und Beur-
teilung des Leitungshandelns durch Mitglieder der Schulgemeinschaft bis hin zu Berufs-
wahlmotiven und Aspekten der Schulentwicklung (fiir einen Uberblick vgl. Warwas,
2012; aufderdem Rahm & Schréck, 2008). Die folgenden Ausfiihrungen erheben daher kei-
nen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern versuchen vielmehr, zentrale Untersuchungs-
ergebnisse und methodische Herangehensweisen herauszustellen. Dabei wird deutlich,
dass die eingesetzten Methoden zwar wichtige Ergebnisse liefern, es jedoch nicht gelingt
,in medias res‘ zu gehen, indem das kommunikative Handeln im engen Sinne analysiert
wird, um daraus wiederum konkrete Handlungsbedarfe (z. B. im Sinne von Fortbildungs-
mafinahmen) zur Professionalisierung kommunikativer Kompetenzen ableiten zu kon-
nen.

Grundsatzlich zeigt sich, dass 1. die Schulleitungsforschung aus einem starken Ni-
schenfeld kommend zunehmend prasenter wird und dass 2. zunachst mehr Forschung im
Ausland als in Deutschland stattgefunden hat (vgl. auch Tian & Huber, 2020 mit einem
Uberblick zur internationalen Schulleitungsforschung zwischen 2007 und 2016). Es lie-
gen sowohl qualitative als auch quantitative Studien vor, wobei qualitative Fallstudien
tiiberwiegen. Haufig wurden schriftliche Befragungen sowie Expert*innen-Interviews mit
Schulleiter*innen (narrativ, leitfadengesttitzt, problemzentriert) durchgefiihrt. Eine Ver-
gleichbarkeit und Generalisierbarkeit ist nur bedingt gegeben, dennoch ldsst sich anhand
der Ergebnisse insgesamt konstatieren, dass Schulleitungen eine entscheidende Einfluss-
grofde auf die Schulentwicklung und damit (indirekt) auf die Schuleffektivitat, d. h. die
Kompetenzentwicklung von Schiiler*innen, darstellen (vgl. Pont, Nusche & Moorman,
2008 und Bonsen, 2010). Gleichzeitig wird ersichtlich, dass in bisherigen Untersuchungen
starker die Wirkung von Personalfiihrung und -entwicklung auf den schulischen Output
(also z. B. die oben genannten Schiiler*innenleistungen) fokussiert wurde, als dass die
Umsetzung konkreter Personalentwicklungsmafdnahmen und deren mehrdimensionale
Voraussetzungen betrachtet wurden (vgl. Thillmann, Brauckmann, Herrmann & Thiel,
2015).

Flir den angloamerikanischen Raum sind zudem eine grof3e Anzahl an quantitativen
Studien zum Zusammenhang von Schulleitung und verschiedenen ,schulischen Prozess-
variablen“ (vgl. Bonsen, 2010: S. 191) zu finden. So wurden unter anderem folgende Zu-
sammenhange untersucht:

— Schulleitung und Schulleitbilder bzw. -ziele (vgl. Bamburg & Andrews, 1990; Duke,
1982),

— Schulleitung und Schul- bzw. Klassenklima (vgl. Brookover & Lezotte, 1979; Grif-
fith, 2000),
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— Schulleitung und das Handeln von Lehrer*innen im Unterricht sowie deren Ein-
stellungen (vgl. Brookover & Lezotte, 1979 und Oakes & Lipton, 1992),

— Schulleitung und Unterrichtsorganisation (vgl. Bossert etal., 1982; Oakes & Lipton,
1992) sowie

— Schulleitung und schulinterne Lerngelegenheiten von Schiiler*innen (vgl. Duke &
Canady, 1991; Dwyer, 1986; Murphy & Hallinger, 1989).

Im Fokus stehen hier in der Regel die Management- und Fiihrungstatigkeiten von Schul-
leitungen. Auch in diesen Studien werden weniger spezifisches Kommunikationsverhal-
ten oder konkrete Handlungsbedarfe zur Personalentwicklung fokussiert, als vielmehr
(statistische) ,Effektanalysen‘ des feststellbaren Outcome vorgenommen.

Mit der Zunahme bildungspolitischer Initiativen ab den 1980er Jahren zur Starkung
der Einzelschulen und insbesondere seit dem Paradigmenwechsel im ersten Jahrzehnt
des 21.Jahrhunderts (Stichwort,schulische Governance') sind zunehmend Studien flir den
deutschsprachigen Raum zu verzeichnen - haufig basierend auf schriftlichen Befragun-
gen von Schulleiter*innen, in den letzten 15 Jahren auch in Form von Interviews. Hervor-
zuheben sind an dieser Stelle Untersuchungen, die sich mit der Bewertung und Bewalti-
gung alltaglicher Anforderungen an und durch Schulleitungen beschaftigen
(insbesondere deshalb, weil Schulleitungen - anders als im angloamerikanischen Raum -
nicht nur Verwaltungs- und Managementaufgaben innehaben, sondern auch unterrich-
tend tatig sind - und das in recht hohem Umfang). So fiihrte Warwas (2008) mithilfe von
geschlossenen schriftlichen Befragungen eine Studie mit 861 schulischen Fiihrungskraf-
ten in Bayern zu ihrem Belastungsempfinden und der Bewaltigung von Schulleitungsauf-
gaben durch, welche im Ergebnis ein moderates Belastungsempfinden ermittelte, wobei
sich Schulleitungen an Grund- und Hauptschulen sowie kleinen Schulen grundsatzlich
starker belastet wahrnahmen. Als wesentliche Stressoren wurden Ziel- und Rollenkon-
flikte, Aufgabenvielfalt und aufwandige biirokratische Prozeduren genannt. Warwas er-
mittelte zudem fiinf verschiedene Leitungstypen, die sich in ihrer Sichtweise auf inhaltli-
che Handlungsaufgaben und in ihrem Belastungsempfinden beziiglich der Bewaltigung
dieser Aufgaben in Abhdngigkeit ihrer subjektiv eingeschatzten Widerstandskrafte und
Bewaltigungskapazitdten teils erheblich unterschieden (vgl. ebd.). Auch die Schullei-
tungsstudie von Huber (2012) fiir Deutschland, Osterreich und die Schweiz mit 1600 Teil-
nehmenden zielte drauf ab, wissenschaftliche Erkenntnisse tiber die Arbeitssituation von
Schulleiter*innen zu gewinnen. Die Untersuchung teilt sich in zwei Erhebungen: 1. eine
allgemeine Befragung mit Angaben zu Berufsbiographie, schulischem Arbeitskontext und
zur Arbeitssituation sowie zu allgemeinen und spezifischen Belastungssituationen; 2. ein
elektronisches Tagebuch, in dem die Schulleiter*innen iiber drei Arbeitswochen hinweg,
die auf das Schuljahr verteilt lagen, jeden Abend nach Ende ihres Arbeitstages ca. fiinf Mi-
nuten eine Tagebuch-Seite (z. B. mit Skalen zum individuellen Belastungsempfinden in
spezifischen Tatigkeits- und Handlungsbereichen) ausfiillten. Die Ergebnisse zeigen u. a.,
dass die Summe an Kooperationspartner*innen (Eltern, Schiiler*innen, Lehrer*innen,
Schulaufsicht, Schultrdager*in, Vereine, Unternehmen etc.) sowie die vielfaltigen Gremien
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(Erweiterte Schulleitung, Steuergruppen, Abteilungsleiter*innen-Runden, Projektgrup-
pen, Jahrgangsteams, Fachkonferenzen etc.) in unterschiedlicher Starke als belastend
empfunden werden. In einer Studie von Wittmann und Dormann (2014) wurden hinge-
gen telefonische, halbstrukturierte Expert*innen-Interviews mit 25 Schulleiter*innen von
bayrischen beruflichen Schulzentren gefiihrt, in denen danach gefragt wurde, inwiefern
sich ,Verdnderungen externer Anforderungen” (ebd.: S. 5) auf eine biirokratisch gepragte
Schulorganisation auswirken. Die Ergebnisse zeigen als Nebenbefund eine nétige Veran-
derung im Kommunikationsstil von Schulleitungen hin zu einem transaktionalen Fiih-
rungsstil, der Kooperation und Teamarbeit in den Vordergrund stellt (s. Abschnitt 4).
Dennoch Kkritisiert Bonsen (2010):

Bringt man die [...] neuen Anforderungen an Schulleitung in Zusammenschau mit dem der-

zeitigen Stand der Schulleitungsforschung, so bietet sich ein komplexes und nahezu uniiber-

schaubares Feld. Weder lasst sich eine umfassende Theorie der Schulleitung ausmachen,
noch liegen Forschungsergebnisse vor, die liber die Ausleuchtung von Fragmenten der so-

zialen Realitit von Schulleitungen hinauszugehen vermogen. (ebd.: S. 195)

Im Jahr 2011 merkten Harazd und Ophuysen an, liberhaupt erst die zweite Studie zu
(transformationalem) Fiihrungsverhalten fiir den Kontext Schule im deutschsprachigen
Raum publiziert zu haben (Harazd & Ophuysen, 2011: S. 148). Dormann et al. (2016) lei-
ten daraus ein Forschungsdesiderat ab ,hinsichtlich qualitativ und quantitativ empirisch
fundierter Erkenntnisse, die Ansatze fiir eine Integration in die Lehrerausbildung und
Schulleiterqualifikationen bieten wiirden“ (ebd.: S. 109). Basierend auf neueren For-
schungserkenntnissen empfiehlt Huber (2010) ,die Durchfiihrung von [...] Bedarfsanaly-
sen, um festzustellen, wo die gegenwartigen Bediirfnisse von schon langer amtierenden
Schulleiterinnen und Schulleitern bzw. von sich bewerbenden und neu ernannten Schul-
leitenden liegen (auch aus ,externer’ Sicht durch Lehrkrafte, Schulaufsicht, Elternvertre-
tung etc.)“ (ebd.: S. 219).

Seit 2021/22 gibt es nun die Cornelsen Schulleitungsstudien, die durch das For-
schungsinstitut fiir Bildungs- und Sozial6konomie (FiBS) durchgefiihrt werden und anhand
von reprasentativen, deutschlandweiten Umfragen zum Ziel haben, aus Sicht der Schul-
leitungen aufzeigen, welche Arbeitsstrukturen diese haben, vor welchen Herausforderun-
gen sie stehen und welche Rahmenbedingungen sie bendétigen, um ihrer Arbeit nachkom-
men zu kénnen und dabei den vielfaltigen Anforderungen gerecht zu werden. Fiir diese
Studien wurde ein Mixed-Methods-Ansatz aus leitfadengestiitzten Interviews sowie einer
reprasentativen Onlinebefragung auf Basis eines strukturierten, standardisierten Frage-
bogens gewahlt. Die Interviews fanden mit Schulleitungen aus allen Bundeslandern und
verschiedenen Schulformen statt. Neben Schulleitungen staatlicher Schulen wurden auch
Schulleitungen von Schulen in freier Tragerschaft befragt. An der Online-Befragung nah-
men im Marz 2022 insgesamt 1116 Schulleiter*innen teil, in der zweiten Studie im Som-
mer 2022 waren es mit tiber 2000 Schulleiter*innen bereits fast doppelt so viele. Die Er-
gebnisse zeigen, dass sich Schulleitungen ,vor allem als Vermittler:innen und
Unterstiitzer:innen fiir alle Akteure in der Schule [verstehen]. Sie miissen durch die Viel-
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falt ihrer Aufgaben zeitlich und mental sehr flexibel sein, wofiir sie sich durch professio-
nelles Coaching, Mentoring und Teamarbeit besser auszuriisten versuchen.” (Fichtner et
al, 2023: S. 6). Schulleiter*innen benennen einen klaren Wunsch nach Kompetenzen zur
Konfliktlosung (Fichtner et al., 2022: S. 24) sowie nach Raum fiir und professioneller Be-
gleitung von Selbstreflexion fiir Krisenresilienz (Fichtner et al.,, 2023: S. 61). Hilfreich fiir
eine Kompetenzentwicklung zum letztgenannten Punkt kénnte zusatzlich ein von War-
was (2012) formuliertes, weiteres Forschungsdesiderat sein: eine Verknlipfung der be-
ruflichen Identitatsforschung mit der beruflichen Kompetenzforschung.

Gerade die subjektive Redefinition des beruflichen Auftrags diirfte eine gewichtige Mode-
ratorvariable bei der Aktualisierung latenter Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompe-
tenzen sein und damit in nicht unerheblichem Umfang mitbestimmen, ob und welche Per-
formanzen in spezifischen Handlungssituationen zu beobachten sind. Beispielsweise sollte
das berufliche Selbstverstiandnis einer Leitungsperson, welcher aufgrund von kompetenz-
diagnostischen Analysen sowohl Durchsetzungsstarke als auch Verhandlungsgeschick be-
scheinigt werden kann, dariiber mitentscheiden, ob sie in einer hitzig gefiihrten Schulkon-
ferenz eher auf eine ziigige und klare Entscheidungsfindung zuarbeitet oder eher als
ausgleichender Moderator auftritt. (ebd.: S. 348)
Die berufliche Identitéts- und Kompetenzforschung wiederum lasst sich mit Ergebnissen
der Schulwirkungsforschung verkniipfen, die im angloamerikanischen Raum vermehrt
seit den 1980er Jahren stattfindet und sogenannte Leadership-Dimensionen hervorge-
bracht hat, die beobachtete Fiihrungskompetenzen in spezifische Flihrungsstile unter-
teilt. Sergiovanni und Elliott entwickelten beispielsweise ein Raster, welches Fiihrungs-
stile in Bezug auf die Ausprdagung von Aufgaben- und Beziehungsorientierung
unterscheidet und konstatieren:

Many disagreements exist over which of the leadership styles is best. Early research in ed-
ucation seemed to suggest that the team style characterized by high TO [task orientation]
and RO [relation orientation] was best. Recent thought, however, assumes, that effective
leadership style can only be understood within the context of the leadership situation. (Ser-
giovanni, 1984: S. 165)

Entscheidend ist demnach, dass erfolgreiches Flihrungshandeln weniger vom spezifi-
schen Fiihrungsstil abhangt, als vielmehr davon, ein der Situation angemessenes Verhal-
ten zu entwickeln. Wissinger (2013) merkt jedoch in Hinblick auf den Paradigmenwech-
sel hin zur schulischen Governance an, dass Untersuchungen zu den Effekten
unterschiedlichen Fiihrungshandelns und daraus resultierender ,Schulleitungs-Lehrper-
sonen-Beziehungen“ (Keller-Schneider & Albisser, 2013: S. 25) aus governance-analyti-
scher Perspektive (d. h. einer Perspektive, bei der die Mechanismen und Prinzipien zur
Koordination von Handlungen in verschiedenen Akteurskonstellationen fokussiert wird)

sowie im Sinne einer Mehrebenenanalyse noch ausstehen.
All diesen Desiderata lasst sich — wie zunehmend zu beobachten ist - gewinnbrin-

gend mit Mixed-Methods-Untersuchungen begegnen. Meist bleiben die bisherigen Analy-
sen der qualitativen Daten dabei jedoch auf einer rein (inhaltlich) beschreibenden Ebene.
Der Autorin erscheint es daher sinnvoll, diese Ebene nicht als Schlusspunkt der Analysen
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zu setzen, indem z. B. Bedarfe sichtbar gemacht werden. Vielmehr miissen Bedarfsanaly-
sen Aufhianger und Ausgangspunkt fiir daran anschlieffende Analysen mit Methoden der
angewandten Gesprachsforschung (vgl. z. B. Garcia Garcia, Lefdmann, Sacher, Winter-
scheid in diesem Band) sein. Mithilfe der fiir dieses Feld typischen mikroskopisch kleinen
Perspektive auf authentisches Gesprachsmaterial gelange es, in die Tiefe zu gehen, um
basierend auf konkretem Schulleitungshandeln in spezifischen Kommunikationssituatio-
nen die konkrete Gestaltung von Kommunikationsprozessen herauszuarbeiten. Dieser
Blick fehlt den bisherigen Studien im Feld der Schulleitungsforschung; zudem zeigt sich,
dass ,Kommunikation® bisher nicht systematisch analysiert wurde, sondern haufig einen
Teil- oder Nebenbefund darstellt und dabei beziiglich der Begriffsdefinition und mogli-
cher Schlussfolgerungen unkonkret bleibt.

Dass gesprachsanalytische Ergebnisse tiefergehende Einblicke in berufsbezogenes
Routinewissen geben, welche fiir die Aus- und Weiterbildung nutzbar gemacht werden
konnen, zeigen unter anderem aktuelle gesprachsanalytische Untersuchungen zu schuli-
schen Aufgabenfeldern wie z. B. den schulischen Elterngesprachen (vgl. stellvertretend
Leonhard & Rohrs, 2020; Bonanati, 2018; Mundwiler, 2017). Mithilfe der Gesprachsana-
lyse lassen sich kommunikative Praktiken (wie z. B. Moderieren oder Elterngesprache
fiihren) hinsichtlich ihrer Strukturen, ihrer Prozessualitat, ihrer kommunikativen Aufga-
ben sowie der konkreten Gestaltung untersuchen. Kommunikative Herausforderungen
werden anhand konkreter Beispiele in den Transkripten ausfindig gemacht. So deckt der
,Lupeneffekt’, welcher durch die feinschrittigen Analysen detailliert verschrifteter Audio-
oder Videoaufnahmen entsteht, automatisierte oder unbeachtete Routinen auf, die bei-
spielweise in Fragebogen oder Interviews verborgen bleiben. So scheint es sinnvoll, auch
fiir den erweiterten Gesprachsraum Schule im Sinne von Schulleitungshandeln Mixed-Me-
thods-Ansatze mit inkludierten Gesprachsanalysen zu verfolgen. Einen ertragreichen Be-
standeteil fiir die Datenerhebung im spezifischen Kontext Schulleitung lasst dabei das so-
genannte Gruppendiskussionsverfahren erwarten (vgl. stellvertretend Weiser-
Zurmihlen, 2022; Loos & Schiffer, 2001; Rahm & Schraock, 2008), das im Gegensatz zu
qualitativen (Einzel-)Interviews durch den Austausch in solch einer ,Fokusgruppe‘ aus
Schulleiter*innen und durch das Begriinden von spezifischem Verhalten Wahrnehmun-
gen, Meinungen und Ideen der anderen Teilnehmer*innen sichtbar werden lasst. Durch
eine gesprachsanalytische Auswertung dieses Datenmaterials konnen tiefergehende Ein-
blicke in kommunikative Rdume von Schulleitungen erméglicht werden, indem Motivati-
onen und Erfahrungshintergriinde kennengelernt sowie bestehende Herausforderungen
im praktischen Schulalltag aufgedeckt werden (vgl. Kupetz, 2022). Zudem wird so die
kommunikative Praxis von Schulleiter*innen selbst mikroskopisch genau aufgezeigt und
unter anderem hinsichtlich folgender Fragen untersucht: Wie bearbeiten Schulleiter*in-
nen kommunikative Aufgaben? Wie sprechen Schulleiter*innen mit- bzw. untereinander?
vs. Wie sprechen Schulleiter*innen mit ihrem Kollegium? - letzteres bedarf wiederum an-
derer Daten aus der Schulpraxis wie z. B. authentische Mitschnitte aus Gesamtkonferen-
zen etc. Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass auf diese Weise die Bearbeitung kon-
kreter und spezifisch-situierter kommunikativer/sprachlich-interaktiver Aufgaben in
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den Blick genommen wird - eine Perspektive, die in der bisherigen Forschung nicht be-
sonders stark im Fokus steht.

Neben dem methodischen Gewinn bietet sich durch den Einbezug der gesprachs-
analytischen Perspektive auch ein Mehrwert fiir die praktische Aus- und Fortbildung. Da-
her sollten die Ergebnisse in einem nachsten Schritt fiir den Ausbau praktischer Kompe-
tenzen von Schulleitungen nutzbar gemacht werden, indem diskursanalytische
Fortbildungskonzepte entwickelt werden. Deren Ziel ist es, die kommunikative Hand-
lungspraxis in beruflich-institutionellen Zusammenhdngen zu professionalisieren durch
eine Verbesserung der Diskursfahigkeit, d. h. durch die Fahigkeit, beruflich-kommunika-
tive Aufgaben mithilfe kommunikativer, selbstreflexiver und institutioneller Kompeten-
zen zu meistern. Dafiir werden methodische Ressourcen der Gesprachsanalyse genutzt,
indem als Lehr-Lernmaterial unter anderem mit Transkripten aus der realen spezifischen
kommunikativen Praxis gearbeitet wird, die zuvor aus passgenauen Aufzeichnungen ge-
neriert wurden (vgl. Becker-Mrotzek & Briinner, 2002; aufserdem Bendel Larcher & Pick,
2023; Briinner & Pick, 2020; Sacher, 2019 und Fichten, 2010). Anhand der Arbeit mit dem
authentischen Material erfahren (angehende) Schulleiter*innen beispielsweise eine Sen-
sibilisierung fiir spezifische kommunikative Anforderungen, reflektieren die analysierte
Bearbeitung kommunikativer Aufgaben auf der Ebene des konkreten Schulleitungshan-
delns und setzen sich damit zugleich mit (impliziten) Kommunikationsnormen auseinan-
der. Nicht zuletzt professionalisieren sie auf diese Weise bewusst ihre eigenen kommuni-
kativen Kompetenzen.

Herausfordernd bleibt dabei stets, dass schulische Gesprachssituationen fiir For-
schende oft schwer zuganglich sind. Daher pladiert beispielsweise Seib (2009) fiir eine
zusatzliche Arbeit mit Rollenspielen, die von Studierenden in universitaren Seminaren
oder von (angehenden) Schulleiter*innen in Fortbildungen durchgefiihrt und anschlie-
f3end transkribiert werden (vgl. fiir ein konkretes, adaptierbares Konzept Stokoe, 2014).
»Auch wenn Rollenspiele nur eine Simulation darstellen, so erlauben sie doch ein Probe-
handeln sowohl in Bezug auf die Gesprachsfiihrung als auch das Durchlaufen der wich-
tigsten Stufen des empirischen Forschungsprozesses.” (Birkner, 2009: S. 4). Nicht zuletzt
lasst sich damit an erziehungswissenschaftliche Diskurse ankniipfen, die Didaktik als
kommunikativen Prozess verstehen.

4. Professionalisierung von Schulleiter*innen durch Schulung kommuni-
kativer Kompetenzen

Anforderungsprofile und Kompetenzbeschreibungen fiir Schulleitungen werden in
Deutschland von den einzelnen Landern festgelegt. Beschrieben werden jeweils eine Fiille
an erforderlichen Kenntnissen und Fahigkeiten (s. Abschnitt 2) aus den Bereichen Fiih-
rung, Organisation, Kommunikation und Kooperation, padagogische Beurteilung von Un-
terricht usw., die (angehende) Schulleiter*innen nachweisen bzw. sich lber entspre-
chende Fortbildungen aneignen miissen. Gefragt ist nicht nur eine Professionalitit im
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Sinne eines kompetenten Berufskénnens, welches durch Ausbildung, anschlief3ende Ein-
sozialisierung ins Berufsfeld und berufsbegleitende Weiterbildung erlangt wird (vgl.
Helsper & Tippelt, 2011), sondern eine Professionalisierung im Sinne einer Spezialisie-
rung des erforderlichen Fachwissens aufgrund gestiegener Anforderungen (vgl. Fuchs-
Heinritz, Lautmann, Rammstedt & Wienold, 2007). Gleichzeitig offenbaren Recherchen
des Deutschen Schulportals und der Deutschen Presse-Agentur, dass (Stand 2019) bundes-
weit mehr als 1.000 Schulleiter*innen fehlen - Tendenz steigend:
Dazu kommen noch viele weitere unbesetzte Stellen auf Schulleitungsebene. AufRerdem
denkt offenbar jede fiinfte Schulleitung [in Deutschland] dariiber nach, den Arbeitsplatz zu
wechseln, wie Bildungsforscher der Universitidten Tiibingen und Liineburg sowie von der
Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz in einer Studie zu Karri-
eren von Schulleitungen gezeigt haben. Manchmal geht es dabei um einen Wechsel der
Schule, zum Teil sogar auch um einen Berufswechsel. (Kuhn, 2023)
Als Griinde fiir die hohen Schulleitungsvakanzen sind zum einen sicherlich der Lehrkraf-
temangel selbst anzufiihren, welcher in direkter Abhdngigkeit dazu fiihrt, dass schlicht-
weg Personal fehlt, das in die Schulleitung aufsteigen kdnnte; zum anderen macht die Dis-
krepanz aus hoher (und immer hoher werdender) Aufgabendichte bei nicht
ausreichenden zeitlichen Ressourcen einen Wechsel in die Funktionsstelle Schulleitung
unattraktiv (ebd.). In der Fiille an tagtdglichen Aufgaben bleibt wenig bis keine Zeit und
Kraft, um Schule strukturiert und systematisch zu entwickeln und dabei auch die eigenen
Schulleitungskompetenzen zu verfeinern oder gar zu schulen (vgl. auch Burow, 2016).
Verlangt wird ein schnelles Reagieren auf aktuelle Herausforderungen und Krisen. Die
dafiir benotigten Kompetenzen miissen mitgebracht werden. Schulleiter*innen agieren
demnach auf Basis ihrer bisher gemachten Erfahrungen und daraus resultierenden Res-
sourcen (vgl. Boettcher & Mosig, 2016: S. 876). Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass es
sinnvoll wire diese Ressourcen und Kompetenzen bereits in der Ausbildung von Lehr-
kraften, d. h. im Studium und in berufsbegleitenden Fortbildungen, anzubahnen und wei-
terzuentwickeln. Als ein zentrales Element des spezifischen beruflichen Kompetenzauf-
baus sind unbedingt - so machen es die bisherigen Ausfiihrungen deutlich -
kommunikative Kompetenzen zu nennen. Eine Herausforderung bleibt jedoch, dass Kom-
munikationskompetenzen (sowohl in der Ausbildung als auch in der Berufspraxis) nicht
einfach angelesen oder angeordnet werden kénnen und dann vorhanden sind und funk-
tionieren. Sie bediirfen als Voraussetzung in der Ausbildung spezifischer Rahmenbedin-
gungen, die ein praktisches Erproben und Reflektieren im Austausch ermoglichen und in
der Schulpraxis zusatzlich spezifischer kollektiver Ressourcen (vgl. Keller-Schneider &
Albisser, 2013), d. h. dass es auch auf die spezifischen Qualititsmerkmale des Kollegiums
ankommt. Da sich Schulleiter*innen ihr Kollegium jedoch nicht ausschliefilich selbst aus-
suchen, sondern Lehrkrafte (insbesondere in Zeiten des Lehrkraftemangels) den Schulen
mitunter zugeteilt werden, ist es seitens der Schulleitung nétig, aus einem gewisserma-
3en ,zusammengewlirfelten Haufen' erst einmal ein Kollegium mit gemeinsamen Zielen
und Vorstellungen zu formen. Fiir solch eine Qualitdtsentwicklung braucht es Zeit und
spezifische Kommunikations- (und Kooperations-)kompetenzen seitens der Schulleitung,
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wie z. B. moderieren, Beziehungen fordern, Feedback geben, vermitteln. In der Berufspra-
xis offenbart sich allerdings oftmals, dass Schulleitungen sich in eben diesen Feldern
(noch) nicht kompetent fiihlen und explizit den Wunsch nach spezifischen kommunikati-
ven Kompetenzen dufdern, um z. B. Konflikte 16sen und Krisen resilient meistern zu kon-
nen (vgl. Fichtner et al., 2022: S. 22 ff.). Diese Aussagen verwundern nicht, wenn aktuelle
Studien, wie beispielsweise der Schulleitungsmonitor 2023 im Auftrag der Telekom-Stif-
tung, folgende Ergebnisse zeigen:

88 Prozent der Schulleitungen [haben] fiir ihre Aufgaben keine beruflich relevante Qualifi-
zierung an Universititen und Padagogischen Hochschulen durchlaufen. Und nur 57 Prozent
der befragten Schulleiterinnen und Schulleiter haben eine formale Qualifikation an einem
Landesinstitut abgeschlossen. (Kuhn, 2023)
So restimierte auch Schulleiter Carsten Haack aus Kiel jiingst auf einer Tagung der Wiib-
ben Stiftung Bildung: ,Wir sind keine Lehrkrafte, die in der zweiten Halfte ihrer Berufs-
laufbahn dann einfach eine Schule leiten. Wir miissen qualifiziert werden.” (Haack, 2023).
(Angehende) Schulleiter*innen benoétigen folglich zielfiihrende Qualifizierungen.
Dafiir scheint es sinnvoll und notwendig, sowohl fiir die Lehramtsausbildung (hier in Be-
zug auf basale Kenntnisse, die fiir alle angehenden Lehrkrifte relevant sind) als auch fiir
die Qualifizierungsprogramme und Auswahlverfahren von Schulleiter*innen Ansatze ab-
zuleiten, die auf (noch zu erhebenden) qualitativ und quantitativ empirisch fundierten
(unter anderem gesprachsanalytischen) Erkenntnissen beruhen. Dabei sollte die Ent-
wicklung eines Fiihrungsverhaltens fokussiert werden, das sich nicht nur durch einen auf-
gabenorientierten, sondern auch durch einen beziehungsorientierten Stil auszeichnet, so-
dass letztendlich eine Kompetenzentwicklung hin zu einem teamorientierten,
transformationalen Fiihrungsstil stattfinden kann. Solch ein Fiihrungsstil, der darauf aus-
gerichtet ist, Kommunikation, Kooperation und die Beziehung der Lehrkrafte untereinan-
der in den Vordergrund zu stellen, bildet zugleich eine wichtige Komponente fiir die Ge-
sunderhaltung - sowohl des Kollegiums als auch der Schulleitung selbst (vgl. Huber, 2022;
Dadaczynski, 2012). Schulinterne Evaluationen belegen, dass kommunikative Konflikte
im Lehrer*innen-Kollegium, deren Ursachen in einem schlechten Informationsfluss und
nicht-souveranem Fiihrungsverhalten liegen, einen direkten Einfluss auf den Kranken-
stand und die Zufriedenheit am Arbeitsplatz haben (vgl. Schwickerath, 2008). Daraus
kann eine Abwartsspirale folgen, die sich bis hin zur Schuleffektivitat auswirkt:
Wenn z. B. die Qualititsdiagnose ergibt, dass das Kollegium und die Schulleitung nicht gut
miteinander kommunizieren und es viele Konflikte gibt, kann man davon ausgehen, dass
sich hierdurch - je nach Auspriagung und Betroffenheit - Lehrerinnen und Lehrer belastet
fithlen, ungern im Lehrerzimmer sitzen und mit ihrer Arbeitssituation unzufrieden sind
(Gesundheitsaspekt). Unzufriedenheit am Arbeitsplatz, mangelnde Auseinandersetzung
iiber schulspezifische Themen und fehlende Zusammenarbeit kénnen zu einer verminder-

ten Lehrleistung fithren und damit langfristig Bildungserfolge der Schiilerinnen und Schiiler
beeintrachtigen (Qualititsaspekt). (Nieskens, 2012: S. 264)

Mithilfe der Gesprachsanalyse konnen diese kommunikativen Konflikte ausfindig und in
ihrer Struktur und ihren Praktiken beschreibbar gemacht werden, um basierend darauf
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Schulungskonzepte zu entwickeln. Um eine Aufwartsspirale zu erzeugen, braucht es - ne-
ben der Sensibilisierung fiir entsprechende kommunikative Kompetenzen durch spezifi-
sche Schulungen - jedoch auch Bedingungen und neue Strukturen an den Schulen selbst,
die ,offene Kommunikation, ausreichende Zeitfenster, Vereinbarungen tiber grundle-
gende padagogische Vorstellungen und Strategien, kontinuierliche Reflexion, Bereitschaft
zur Teilung von Verantwortung und [...] gegenseitiges Vertrauen und Achtung voreinan-
der” (Huber, 2010: S. 218) ermdglichen. So konstatieren Maurer, Ziigner und Bachmaier
(2007) als ein Ergebnis ihrer Studie zum Konfliktverhalten von Lehrkraften: ,Je zufriede-
ner ein Lehrer im Umgang mit seinen Kollegen ist, umso haufiger versucht er, Konflikte
gemeinsam mit diesen zu l6sen [...]. Entscheidend ist somit die subjektive Zufriedenheit
mit dem Kkollegialen Klima, welches von Vertrauen, Offenheit und Toleranz gepragt sein
sollte.” (ebd.). Aus derartigen Forschungsergebnissen lassen sich wiederum gezielte Maf3-
nahmen fir die universitare Ausbildung sowie die Team- und Personalentwicklung an
Schulen ableiten. Der Einbezug gesprachsanalytischer Forschungsergebnisse und Schu-
lungskonzepte kann hier eine sinnvolle (wenn auch nicht alleinige) Komponente darstel-
len, indem mithilfe der spezifischen methodischen Ressourcen anhand authentischer
Kommunikationssituationen konkrete Handlungsbedarfe sichtbar gemacht sowie berufs-
spezifische kommunikative Anforderungen erprobt und reflektiert werden.

Die Gesprachsanalyse kann damit einen wichtigen und wertvollen Bestandteil fiir
die Auseinandersetzung mit den eigenen Werten und Haltungen, dem eigenen Menschen-
bild sowie individuellen Kooperationsmotiven im Rahmen der Professionalisierung von
Schulleitungen bilden. Ergdnzende Ansatze sollten dennoch hinzugezogen werden, um
der Komplexitat des Feldes gerecht zu werden. Einen Ansatz einer wertschiatzenden
Schulentwicklung bzw. Schulleitung entwirft Burow (2016). Er definiert drei Dimensio-
nen einer wirksamen Schulleitung: Salutogenese (durch Achtsamkeit zu Wohlbefinden),
Selbstbestimmung (durch Partizipation zum Engagement) und Wertschatzung (durch An-
erkennung zur Spitzenleistung) und manifestiert als ,Kernaufgabe guter Schulleitung, die
Fahigkeit zum wertschatzenden Zuhoren vorzuleben. Es geht darum, durch dialogische
Kommunikation zum Aufbau hilfreicher Beziehungen zur gemeinsamen Problemlésung
und Weiterentwicklung beizutragen.” (ebd.: S. 48). Ein lohnenswerter Anstof$ in diese
Richtung konnen auch hier (zumindest in Teilen) auf gesprachsanalytischen Methoden
basierende Seminare und Weiterbildungen sein, die ,,ebenso auf die kritische Selbstrefle-
xion der Aktanten und ihre Sensibilisierung fiir kommunikative Prozesse wie auf die Er-
weiterung des Handlungsrepertoires und die Effizienz des kommunikativen Handelns"
(Becker-Mrotzek & Briinner, 1999: S. 187) ausgerichtet sind.

5. Ableitungen fur das Forschungsprojekt ,Schulleitungen und ihre kom-
munikativen Aufgaben®

Im geplanten Forschungsprojekt ,Schulleitungen und ihre kommunikativen Aufgaben“
wird Schulleitungshandeln aus kommunikativer Perspektive untersucht. Es wird danach
gefragt, welche ,kommunikativen Rdume‘ Schulleitungen bedienen miissen und welche
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kommunikativen Aufgaben und Anforderungen damit an sie gestellt werden. Auf inhaltli-
cher Ebene sind Erkenntnisse zu berufsbezogenem Routinewissen sowie der konkreten
Ausgestaltung individuellen kommunikativen Handelns (Gesprachsstrukturen, kommu-
nikative Praktiken etc.) zu erwarten; auf didaktischer Ebene werden Fortbildungsinhalte
konzipiert, die eine zielgenaue Professionalisierung praktischer Kommunikationskompe-
tenzen fiir das Schulleitungshandeln erlauben, indem eine Selbstreflexion anhand authen-
tischen Gesprachsmaterials sowie eine Erweiterung des Handlungsrepertoires durch
praktische Erprobung ermdéglicht werden.

Das analytische Vorgehen ist als Mixed-Methods-Ansatz angelegt und trichterartig
aufgebaut, mit dem Ziel, die Ergebnisse zu spezifizieren: In der ersten Phase der Untersu-
chung findet eine Online-Befragung von Schulleiter*innen mit moglichst grofier Reich-
weite statt. Diese dient dazu, im Sinne einer von Huber (2010) empfohlenen ,Bedarfsana-
lyse“ (s. Abschnitt 4) zunachst auf inhaltlicher Ebene relevante Themen, Probleme und
Herausforderungen zu eruieren. Auflerdem wird nach den individuellen Qualifikationen
der Schulleiter*innen und damit zusammenhangenden Desiderata gefragt. Die Ergebnisse
werden inhaltsanalytisch ausgewertet. Beispielsweise konnten sich hier die im Beitrag
beschriebenen Liicken in der Qualifizierung oder der hohe Stellenwert kommunikativer
Kompetenzen im Schulleitungshandeln bestatigen.

In der zweiten Phase der Untersuchung werden Daten mittels eines Gruppendiskus-
sionsverfahrens mit Schulleiter*innen erhoben. Im Rahmen solcher Fokusgruppen, in de-
nen eine Kleingruppe aus Schulleiter*innen miteinander ins Gesprach kommt, wird nun
individuelles kommunikatives Handeln in den Blick genommen. Die Ergebnisse werden
gesprachsanalytisch ausgewertet. Beispielsweise ldsst sich auf diese Weise eruieren, wie
Schulleiter*innen mit- bzw. untereinander sprechen. Geplant ist zudem, Daten aus dem
innerschulischen Raum zu generieren, z. B. durch Mitschnitte von Fachkonferenzen, Steu-
ergruppen-Sitzungen etc. Auch diese Daten werden gesprachsanalytisch ausgewertet, um
mithilfe der mikroskopischen Perspektive zu ermitteln, wie Schulleiter*innen mit ande-
ren Lehrkraften sprechen, d. h. welche kommunikativen Praktiken sie einsetzen und wie
sie ihre jeweilige kommunikative Aufgabe strukturieren und gestalten. Beispielsweise
lasst sich hier aufzeigen, wodurch sich an welcher Stelle im Gesprach ein Konflikt ent-
spinnt oder welche anderen Auswirkungen eine konkrete kommunikative Handlung hat.

Basierend auf den gewonnenen Erkenntnissen aus den Daten sollen anschlief3end
Fortbildungsmafdinahmen zur zielgenauen Professionalisierung kommunikativer Kompe-
tenzen entwickelt werden, die die spezifischen Bedingungen und Bediirfnisse von Schul-
leitungen berticksichtigen. Ziel ist es, diese sowohl anbahnend in der (universitaren) Aus-
bildung von Lehrkrdften einzubinden als auch in den ldnderspezifischen
Qualifizierungsmafdnahmen schulischer Fliihrungskrafte zu implementieren.
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Judith Kreuz

Argumentieren im schuler*innengeleiteten Klassenrat.
Mittels Gesprachsanalyse uber argumentative Prozesse
und didaktische Handlungen reflektieren

Abstract

Der Beitrag zeigt an einem Beispiel einer schiiler*innengeleiteten Diskussionsrunde im Klassen-
rat die Potenziale der Gesprachsanalyse im schulischen Kontext auf. Fokus ist die Praktik des Ar-
gumentierens und ihre klassenratsspezifische Ausgestaltung, z. B. in Bezug auf die Lehrpersonen-
steuerung, ritualisierte Abldufe und didaktische Normen. Anhand des GLOBE-Modells (vgl.
Hausendorf & Quasthoff, 2005; vgl. Heller, 2012) werden Jobs, Mittel und Formen des Argumen-
tierens rekonstruiert und auf die gesprachsanalytische Herangehensweise an Videodaten im Kon-
text der Lehrer*innenbildung bezogen.

The article shows the potentials of the conversation analysis in the school context with an example
of a student-led discussion in the class council. The focus is on the practice of argumentation and
its class council-specific design, e. g., regarding teacher control, ritualised processes, and didactic
norms. Using the GLOBE model (cf. Hausendorf & Quasthoff, 2005; cf. Heller, 2012), jobs, means
and forms of argumentation are reconstructed and related to the conversation analytic approach
to video data in the context of teacher education.

Schlagworter:

Argumentieren, Klassenrat, Gesprachsanalyse, didaktische Normen
Argumentation, class council, conversation analysis, didactic norms

1. Einleitung — Gesprachsanalyse als Methode des Forschenden Ler-
nens

Im vorliegenden Beitrag wird vorgestellt, wie die Gesprachsanalyse fiir die Beschreibung
und Reflexion miindlicher Kommunikation im schiiler*innengeleiteten Klassenrat einge-
setzt werden kann. Konkret geht es dabei um das miindliche Argumentieren als zentrale
Praktik fiir die sogenannte ,Gesprachsrunde’. Der Fokus liegt dabei einerseits auf den ar-
gumentativen Gesprachsbeitragen der Schiiler*innen und andererseits auf den (Sprach-)
Handlungen der Lehrperson, die die Gesprachsrunde von aufien beobachtet, aber den-
noch an einigen Stellen interveniert, um z. B. gesprachsstrukturierende Scaffolds anzubie-
ten. Den schiiler*innengeleiteten Klassenrat als Setting ,echter’ Diskussionen zu nutzen,
um (gesprachs-)lernforderliche Praktiken einzusetzen, kommt der Grundidee nahe, viel-
faltige und authentische Gesprachsanlasse als Lehr-Lerngelegenheiten fiir den Auf-/Aus-
bau argumentativer Gesprachskompetenz zu nutzen (vgl. z. B. diverse Lehrmittel wie ,Die
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Sprachstarken 6°, vgl. Heller & Morek, 2015). Damit sind jedoch nicht nur Chancen, son-
dern auch interaktionale Herausforderungen verbunden, welche in diesem Beitrag mit-
tels Gesprachsanalyse rekonstruiert werden sollen. Es soll exemplarisch gezeigt werden,
welches Potenzial in der gesprachsanalytischen Untersuchung von (eigenem) Unterricht
im Sinne des ,Forschenden Lernens‘! steckt, um , Professionalisierungsprozesse bei Lehr-
amtsstudierenden anzuregen und zu beférdern“ (Sacher, 2019: S. 4). In diesem Zusam-
menhang formulieren Buttlar und Weiser-Zurmiihlen (2019):
[Mit der Gesprachsanalyse] kann nur das aufgegriffen und ausgehandelt werden, was tber
die AufRerungen der Interaktionsbeteiligten intersubjektiv wahrnehmbar ist, d. h., was auf
der sprachlichen Oberflache gezeigt wird (z. B. Schegloff, 1997). Auf diese Weise ermoglicht
die Methode einen deskriptiven Blick auf die Lernprozesse, wie sie tatsachlich im Unterricht

verlaufen, ohne padagogische Normen als Mafdstab zu setzen (Buttlar & Weiser-Zurmiihlen,
2019:S. 23)

Zentrales Prinzip ist es also, unterrichtliche Kommunikationssituationen - hier das Argu-
mentieren im Klassenrat - in ihren Prozessen zu verstehen und turn-by-turn zu rekon-
struieren, was passiert bzw. was die Interagierenden tun (vgl. Analyse Kapitel 3.2; z. B.
Garcia Garcia, LefSmann, Sacher, Winterscheid, in diesem Band). Die Gesprachsanalyse
bietet nicht nur einen methodologischen Rahmen, der eine wissenschaftliche, theoriege-
leitete Haltung gewadhrleistet, sondern regt auch zur Reflexion iiber die eigenen Vorstel-
lungen zum unterrichtlichen Gegenstand und tiber Erwartungen an das Handeln im Un-
terricht an (vgl. a. Buttlar & Weiser-Zurmiihlen, 2019: S. 23). Mit diesem Blick auf die
Daten kénnen also sowohl fachwissenschaftliche als auch (miindlichkeits-)didaktische
Uberlegungen angestellt werden, hier zum zentralen Gegenstand ,Argumentieren‘ und
seinen situationsspezifischen Auspragungen, sowie Aussagen zum Einfluss von bestimm-
ten argumentativen Lehr- und Lernsettings (Klassenrat) auf die Art und Weise zu intera-
gieren. Darauf aufbauend koénnen erste Gedanken zu argumentativer Gesprachskompe-
tenz und ihren Beurteilungs- und Fordermoglichkeiten formuliert werden. Diese werden
im Beitrag nur kurz angedeutet, denn sie sollten im Sinne einer konsequenten ,partizipa-
tiven Unterrichtsforschung” (vgl. Hauser, Mundwiler & Nell-Tuor, 2020 sowie Hauser &
Mundwiler, 2023) zusammen mit Praktiker*innen, also Lehrpersonen, abgeleitet werden.

2. ,Argumentieren’ als wissenschaftlicher und schulischer Untersu-
chungsgegenstand

Flir diesen Beitrag wird grundsatzlich von einem wissenschaftlich-empirischen Argumen-
tationsverstindnis ausgegangen, dem mehrere einschlagige Autor*innen folgen. Daraus
ergibt sich eine synthetisierte Definition:

Argumentieren ist ein sprachlich-kommunikatives Problemlésungsverfahren, das der Aus-
handlung divergenter Positionen zu einem Sachverhalt oder einer strittigen Frage (der

1 Forschendes Lernen wird verstanden als ein ,Lernprozess, der darauf abzielt, den Erwerb von Erfah-
rungen im Handlungsfeld Schule in einer zunehmend auf Wissenschaftlichkeit ausgerichteten Hal-
tung theoriegeleitet und selbstreflexiv [...] zu ermoglichen” (Boelhauve et al., 2004: S. 7, zit. nach
Buttlar & Weiser-Zurmiihlen, 2019: S. 23).



Kreuz, Argumentieren im schiler*innengeleiteten Klassenrat 44

»,Quaestio“) dient. In der Regel handelt es sich bei argumentativen Gesprachssequenzen um
dialogisch angelegte, mehrere Gesprachsziige mindestens zweier Beteiligter umfassende
sprachliche Aktivitaten. Diese werden als sprachliche und nichtsprachliche Handlungen von
den Interagierenden etabliert, aufeinander bezogen und bearbeitet, z. B., indem Positionen
erldutert und begriindet werden (zusammengefasst aus Morek, 2015: S. 34; Vogt, 2002:
S. 29 f; Andrews, 2005: S.110; u. a.)

Ein Modell, das darauf basierend fiir die konkrete gesprachsanalytische Rekonstruktion
von Interaktionsmustern und den Vergleich von kommunikativen Praktiken empirisch
erarbeitet worden ist, ist das GLOBE-Modell? (vgl. Hausendorf & Quasthoff, 2005 fiir das
Erzdhlen; vgl. Morek, 2012 fiir das Erklaren; vgl. Heller, 2012 und Kreuz, 2021 fiir das
Argumentieren). Es umfasst drei Beschreibungsebenen (vgl. Hausendorf & Quasthoff,
2005: S. 124 ff.), hier in Bezug auf das Argumentieren (vgl. Kreuz, 2021: S. 28 f.):

— die Ebene der interaktiv konstituierten gesprachsstrukturellen Teilaufgaben
bzw. Jobs, wie das Problematisieren und Herstellen von Dissens oder Konsens,
das Etablieren von Begriindungspflicht, der ,,Kernjob“ des Begriindens, das Ab-
schliefen und das Uberleiten. Die Jobs machen nach Heller ,die gesprichsstruk-
turellen Teilaufgaben des Argumentierens aus, unabhingig davon, in welchen
Kontexten oder mit welchen Praktiken dies realisiert wird“ (Heller, 2012:
S.102). Sie dienen somit als tertium comparationis, was es erlaubt, unterschied-
liche Diskurspraktiken des Argumentierens vergleichen zu kénnen (vgl. Heller,
2012:S.102),

— die Ebene der pragmatisch konstituierten Mittel, wie die Kernaufgabe des Be-
griindens, die zum Beispiel das Widerlegen, das Beipflichten, das Illustrieren und
das Belegen durch Erzahlungen umfasst (vgl. Heller, 2012: S. 85) und

— die Ebene der sprachlichen, nonverbalen und prosodischen Formen. Fiir das Be-
griinden sind dies zum Beispiel kausale Konjunktionen und Prapositionen sowie
Nexusadverbien (vgl. Heller, 2012: S. 85/93; vgl. auch Kindt, 2008).

Aus den GLOBE-basierten Interaktionsmustern lassen sich wiederum Funktionen des Ar-
gumentierens ableiten (s. auch Form-Funktionszusammenhang in der Gesprachsanalyse,
z. B. Deppermann, 2008: S. 17). So ist eine wichtige Funktion neben dem Uberzeugen das
gemeinsame ,Entdecken’ neuer Wissensgegenstiande (sog. ,exploratives Argumentieren®,
Ehlich, 2014: S. 46 f.; Hannken-Illjes, 2018: S. 21), das sich ,im gemeinsamen, kooperati-
ven Aufbau von Wissen verorten“ lasst (Scarvaglieri, 2017: S. 146). Im schulischen Kon-
text hat das Argumentieren aus dieser Perspektive Potenzial, nicht nur als ,Gegenstand’
des Deutschunterrichts (,learn to argue®, vgl. Andriessen, 2009; vgl. auch Lehrplane/Bil-
dungsstandards) behandelt, sondern auch als fachertibergreifendes ,Mittel‘ des sprachli-
chen und fachlichen Lernens - beispielsweise bei kooperativen Lernformen - eingesetzt
werden zu konnen. Dies mit dem Ziel, den Schiiler*innen eine Lernumgebung zu bieten,
in der sie kooperativ-diskutierend ein Thema erschlief3en und neue Wissensbestiande er-
arbeiten kénnen (,,arguing to learn®, vgl. Andriessen, 2009).

2 GLOBE: Globalitat und Lokalitat in der Organisation beidseitig-konstruierter Einheiten.
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Wie beide Herangehensweisen an das Argumentieren nicht zwangslaufig voneinan-
der isoliert werden miissen, sondern auch verzahnt werden konnen, soll am hier vorge-
stellten Datenmaterial zum Klassenrat - der eine besondere Stellung innerhalb des Un-
terrichts einnimmt (vgl. Kapitel 3.1) - verdeutlicht werden.

3. Argumentieren im schuler*innengeleiteten Klassenrat

3.1. Datenmaterial ,Klassenrat'

Das ausgewahlte Beispiel stammt aus einem Korpus des SNF-geforderten Projekts ,Der
Klassenrat als kommunikative Praktik - ein gesprachsanalytischer Zugang' (Zentrum
Miindlichkeit, PH Zug (Schweiz), 2018-2022) und bezieht sich auf 38 videografierte Klas-
senrdte im Langsschnitt einer 5./.6. Klasse der Primarschule. Im Forscherteam befanden
sich nicht nur Sprachwissenschaftler*innen/-didaktiker*innen, sondern auch die Lehr-
personen selbst. Diese wurden von Anfang an in den Forschungsprozess (z. B. bei der For-
mulierung der Fragestellungen) und die Auswertung der Daten (z. B. videobasierte Dis-
kussion) mit einbezogen (vgl. ,partizipative Unterrichtsforschung®, vgl. Hauser, Mund-
wiler & Nell-Tuor, 2020 sowie Hauser & Mundwiler, 2023).

Alle Gesprache wurden vollstdndig nach GAT 2 (vgl. Selting et al., 2009) unter Ver-
wendung von Pseudonymen transkribiert und in Teilen bereits gesprachsanalytisch (vgl.
z. B. Deppermann, 2008; vgl. Sidnell, 2013 u. v. a.) sowie mittels Codierung verschiedener
kommunikativer Praktiken und sprachlicher Formen quantitativ beforscht. Teile der Da-
ten werden in der Lehrer*innenbildung z. B. als Videovignetten und Transkripte, einer-
seits zum Erwerb methodischer und analytischer Kompetenzen und andererseits zur An-
eignung sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen Wissens, eingesetzt.

Um die folgenden Ausfithrungen (vgl. Kapitel 3.2) nachvollziehen und einordnen zu kon-
nen, wird an dieser Stelle das schulische Setting ,Klassenrat' zunachst kurz allgemein,
dann auch konkret in Hinblick auf die hier vorliegenden Daten erlautert.

Der Klassenrat gehort heute zu einer etablierten schulischen Praktik (vgl. Bauer,
2013; vgl. de Boer, 2018) sowohl auf der Primarstufe als auch auf der Sekundarstufe. Er
versteht sich als eine Plattform der Schiiler*innen, durch die sie sich an der Planung und
Gestaltung des Schulalltags beteiligen, ihre Anliegen und Wiinsche einbringen sowie all-
tagliche Konflikte besprechen kénnen (vgl. de Boer, 2018). Er wird daneben aber auch als
didaktisches Setting genutzt, um z. B. demokratische Praktiken einzutiben, das soziale
und personale Lernen zu fordern und auch sprachliche Fahigkeiten wie das Argumentie-
ren weiterzuentwickeln (vgl. z. B. Kiper, 2003; vgl. de Boer, 2006, 2018; vgl. Edelstein,
2010; vgl. Bauer, 2013). Der Klassenrat findet meist im Kreis statt und folgt damit einer
Raumordnung, die eine inkludierende und egalitdre Interaktion unterstiitzen soll. So auch
in den hier gezeigten Datenbeispielen zum Klassenrat (vgl. Abb. 1):
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Abb. 1: Das Setting ,Klassenrat’ am Bespiel des Klassenrats 170404 in Klasse 5

Die Gesprachsfiihrung obliegt haufig nicht der Lehrperson, sondern einem gesprachslei-
tenden Kind. Sowohl mit diversen Gegenstinden wie dem Redeball oder den Votenkart-
chen fiir ein fair geregeltes Rede- und Stimmrecht, der raumlichen Anordnung im Klas-
senkreis als auch der Verantwortungsiibergabe des Klassenratsgesprachs an die
Schiiler*innen wird eine starke schiilerseitige Partizipation intendiert. Dabei kommt es
nicht selten zu einer sog. ,Pragmatischen Doppelrahmung“ (Hauser & Haldimann, 2018):
Das besondere ,participation framework” (Goffman, 1981) ermdoglicht es einerseits, kom-
munikative und soziale Grenzen des herkdmmlichen, von der Lehrperson geleiteten Unter-
richts, zu liberschreiten. Andererseits zeugt die rdumliche Strukturierung, die rollenorien-
tierte und regelgeleitete Interaktion (z.B. mit Redeball, Redekartchen etc.) (z.B. Friedrichs,
2009) sowie die (unhintergehbare) Anwesenheit der Lehrperson als deontische Autoritat

von einer didaktischen und schultypischen Uberformung, durch die wiederum interaktio-
nale Grenzen definiert werden (Kreuz, 2023: S. 70)

Diese Interaktionskonstellation strukturiert somit nicht nur (Sprech-)Handlungsraume
vor, sondern projiziert gleichzeitig auch situationsspezifische Erwartungen an die Schii-
ler*innen (vgl. Kreuz, 2023). Damit ist der Klassenratsinteraktion auch in Bezug auf die
Prozessierung einer Diskussion ein gewisses Spannungsfeld inhdrent: Es handelt sich ei-
nerseits um ,authentische’, zweckorientierte Diskussionen, die primar durch die Schii-
ler*innen (auch thematisch) gesteuert werden sollen und andererseits werden sie gleich-
zeitig als Lerngegenstand funktionalisiert und damit auch mit didaktisch-normativen
Vorstellungen der Lehrperson tiberformt.

Die didaktische Nutzung der Klassenratsinteraktion wird im hier verwendeten Da-
tenmaterial zum Beispiel an den Erwartungen der Lehrperson deutlich, die sie zu Beginn
des Schuljahres gegeniiber den Schiiler*innen formuliert. So erwartet sie im Klassenrat



Kreuz, Argumentieren im schiler*innengeleiteten Klassenrat 47

das ,Sprechen mit Argumenten, begriinden, wieso man etwas findet - wieso nicht. [...]
[Es] geht [...] dann auch darum, zuzuhoren, zu denken: ,Wie find ich das?‘, eigene Meinun-
gen zu bilden und Neues hereinzubringen“ (vgl. Korpus Klassenrat 160829). Konkrete
Anforderungen an das Diskutieren werden in Form von regelgeleiteten Interaktionsmus-
tern, wie der festgelegten Strukturierung einzelner (argumentativer) Handlungsablaufe
immer wieder von der Lehrperson thematisiert (vgl. dazu auch Kreuz, 2023; vgl. Fischer,
Hauser, Kreuz & Miiller, 2023; vgl. Morek, 2017). Anhand eines ersten Videotranskripts
soll dies veranschaulicht werden. Die Lehrerin erldutert hier — durch eine Unterbrechung
des schiilerzentrierten Gesprachs - ihre Erwartungen an ein strukturiertes argumentati-
ves Vorgehen fiir eine Klassenratsdiskussion wie folgt:

Beispiel 1: Klassenrat 170404 (Klasse 5)

LPw = Lehrerin, w = weiblich
LEHRERIN: Anforderungen an das Argumentieren im Klassenrat

230 LPw: (--) das CHUNT erscht no, das kommt erst noch (Anm. ,das' =
,die Abstimmung?)

234 (=) WART jetzt mol, wart jetzt mal

((.))

237 wenn ALles gesagt wurde,

238 kdénnen beGRUNdete,

239 pro und KONtra punkte einge::,

240 dhm EINgereicht werden;

241 also ERST wenn alli sache gsait sind, also erst wenn alle

Sachen gesagt sind

242 DENN chamer no, dann kann man noch

243 STELlig neh (xxx), stellung nehmen

244 und DENN erscht abstimme; dann erst abstimmen
245 hm?

Neben einzelnen argumentativen Strukturelementen, die die Diskussion enthalten soll
(z. B. ,Punkte’ = Behauptungen mit Begriindungen und sich daran anschliefende
(Gegen-)Argumente, Z. 239), wird auch der (chronologische) Ablauf einzelner Diskussi-
onsschritte von der Lehrperson vorgegeben (Z. 230-244).

Nicht nur die vermittelten diskursiven Erwartungen an die Schiiler*innen, sondern
auch die direkte Involvierung der Lehrperson wahrend der Diskussionen spielt fiir den
Prozess des Argumentierens eine wesentliche Rolle. Die Lehrperson dieses Klassenrates
gibt gemaf} eigener Interview-Aussagen an, sich moglichst wenig an der Interaktion be-
teiligen zu wollen und befindet sich demgemafd auch regelmafiig aufderhalb des Klassen-
kreises auf einer der Schulbdnke oder am Lehrertisch (vgl. Abb. 2):
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Abb. 2: Sitzposition der Lehrerin wiahrend des Klassenrates 170404 in Klasse 5

Dennoch stellt sie sich immer wieder die Frage: ,Wie kann ich mich selber noch besser
zuriicknehmen?“ und stellt dabei fest: ,Manchmal ertapp’ ich mich schon, dass ich dann
wie zu fest libernehme [...] plétzlich bin_s ich, die die macht”. Zudem mdchte sie vermei-
den, dass der Klassenrat ,so eine Pro-Forma-Ubung wird“ (Interview DS 110516) (dazu
auch Hauser & Mundwiler, 2023: S. 133).

Diese reflexiven Auflerungen und die darin formulierten eigenen Anspriiche an die
Klassenratsinteraktion konnen mithilfe eines gesprachsanalytischen Zugriffs auf die Da-
ten abgeglichen, liberpriift und aus einer distanzierten Perspektive erneut reflektiert wer-
den, was durch die gesprachsanalytische Abstrahierung auch fiir aufdenstehende Be-
obachtende von Interesse fiir den eigenen Erkenntnisgewinn sein diirfte.

3.2 Exemplarische Fallanalyse zum Argumentieren im Klassenrat

An folgendem Beispiel aus der oben eingefiihrten Klassenratssitzung soll nun exempla-
risch, unter Nutzung des GLOBE-Modells (vgl. Kapitel 2), nachvollzogen werden, wie die
Schiiler*innen miteinander argumentieren. Es handelt sich um eine Diskussion, die einer-
seits gemaf$ Traktandenliste eingeplant ist, sich jedoch ad hoc argumentativ entfaltet und
der Kategorie eines kooperativen Problemlésegesprachs zuzuordnen ist (vgl. z. B. Krelle,
2014). Gegenstand dieses Gesprachs ist die Bestimmung eines neuen Klassenziels, wel-
ches sich auf den Klassenrat selbst - ndmlich die Rederechtsorganisation in den sog. ,Ge-
sprachsrunden’ bezieht. Es steht zur Debatte, ob in den Gesprachsrunden, in denen tiber
die traktandierten Themen diskutiert wird, per Handzeichen ,aufgestreckt’ (= ,sich mel-
den‘) oder ein Redekartchen gelegt werden soll, will ein*e Schiiler*in einen eigenen Re-
debeitrag ankiindigen.
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Beispiel 2: Klassenrat 170404 (Klasse 5)

GLw = Gesprachsleiterin, LPw = Lehrerin, weitere Namenskiirzel der Kinder, w = weiblich,
m = mannlich, _nv = nonverbal

Sequenz a

GESPRACHSLEITERIN: Problematisieren ,Handzeichen oder Kirtchen in der Gesprachs-
runde’

163 GLw: geSPRACHSrunde;

104 ((Pause, ca. 1.5 Sek.))

165 GLw: dhm hand aso ah HANDzeichen,

166 oder kirtchen haben wir ein GNUSCH3,
167 (.) und wir haben eine REgel;

168 (.) &m aso wir kénnen jetzt ABstimmen;
169 wer fir HANDzeichen oder kartli ist;

Die Gesprachsleiterin verliest das aktuelle Traktandum ,Gesprachsrunde - Handzeichen
oder Kartchen' (Z. 163-166) und schligt eine Abstimmung dartiber vor (,,wir kobnnen jetzt
ABstimmen®, Z. 168). Damit ,problematisiert’ sie qua Traktandum bzw. mittels ,,Aufwer-
fens eines Handlungsproblems” (Heller, 2012: S. 71/75) zwar ein Thema, gedenkt dessen
Problematisierung aber sofort durch eine Abstimmung ,abzuschliefen’, iiberspringt da-
mit also sdmtliche argumentative Schritte, die es gemaf3 Instruktion der Lehrerin (s. Bei-
spiel 1, Z. 230-244) jedoch zu durchlaufen gilt. Daher unterbricht die Lehrperson, indem
sie sich dem Klassenkreis nahert (vgl. Abb. 3) und sich an die Gesprachsleiterin wendet.

Sequenz b

LEHRERIN: Instruktion und Etablierung von Begriindungspflicht ,Ideen und Pro & Kontra‘

171 LPw: sorry entschuldigung wenn ich dich NOCHmals unterbreche,
172 °h jetzt geht es darum wie wollt ihr das gnusch LOsen mh,
173 also es geht jetzt da drum IDEen zu sammeln,

174 und dann (-) pro und kontra und dann ABstimmen;

175 (.) mh (.) wie wollt ihr das gnusch LOsen-

176 manchmal legt ihr KARTchen manchmal streckt ihr auf;

177 (--) mh,

178 ((Pause, ca. 2.3 Sek.))

179 GLw: hat jemand WAS,

181 ((Pause, ca. 6 Sek.))

3 Schweizerdeutsch fir ein ,Durcheinander".
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Abb. 3: Adressierung der Gesprachsleiterin mit Instruktion der Lehrerin wéahrend des Klassen-
rats 170404 in Klasse 5

Die Lehrerin weist trotz ihrer gewiinschten und markierten ,Abwesenheit* (Gregori,
2021) (vgl. Kapitel 3.1), aber durch ihre Autoritat als Lehrerin und vor dem Hintergrund
ihrer Zielvorstellungen einer Klassenratsdiskussion (vgl. Beispiel 1) auf das ,korrekte’
Vorgehen hin (,jetzt geht es darum wie wollt ihr das gnusch LOsen*, Z. 172) und setzt da-
mit die Praktik des Argumentierens relevant (sog. ,Kontextualisierung®, vgl. z. B. Morek,
2017). Diese beinhaltet nicht nur das Problematisieren, sondern auch das Begriinden, das
jedoch erst durch die Etablierung von Begriindungspflicht ausgeldst werden kann (,es
geht jetzt da drum IDEen zu sammeln, und dann (-) pro und kontra“, Z. 173-175). Diese
Begriindungspflicht markiert sie zusatzlich, indem sie explikativ (erneut) eine offene
Frage an die Klasse richtet (,wie wollt ihr das gnusch LOsen [...] mh“, Z. 175). Nach kurzem
Schweigen ergreift daraufhin die Gesprachsleiterin wieder das Wort und eroffnet die Dis-
kussion, indem sie als mogliche Redebeitrage Antworten auf die von der Lehrperson
(vor)formulierte Frage relevant setzt (,hat jemand WAS", Z. 179). Sie libernimmt damit
von der Lehrerin den Job des Etablierens von Begriindungspflicht durch das Mittel , Expli-
kation des Zugzwanges“ (Heller, 2012: S. 78/83 f.). Auf Ebene der Formen fallt auf, dass
die Elaboriertheit und Explizitheit im Vergleich zur Auerung der Lehrerin stark redu-
ziert sind, jedoch im Rahmen der ko-konstruierten Sequenz als situationsangemessen gel-
ten kann: Da die Lehrerin die didaktische Explizierung der Etablierung von Begriindungs-
pflicht vornimmt, braucht die Schiilerin diese nur noch durch eine verkiirzte Frage an die
Klasse ausfiihren.

Im Folgenden melden sich nun verschiedene Kinder mittels Redekartchen zu Wort,
die daraufthin von der Gesprachsleiterin jeweils das Rederecht per Redeball erhalten. Ein
solcher Ablauf sieht typischerweise so aus:
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188 MARm nv: ((meldet sich mit dem Redekartchen))
189 ((Pause, ca. 3.3 Sek.))

190 GLw: [MArio ]

191 GLw nv: [((wirft den Ball zu Mario))]

Die Schiiler*innen bringen eigene Positionen, ihre Begriindungen und Gegenbegriindun-
gen hervor. Es ergeben sich daraus Reihungen und Ketten des Jobs ,Begriinden’, die als
Kernpraktik des Argumentierens bezeichnet werden (vgl. z. B. Heller, 2012; vgl. Kreuz,
2021). Die Kinder kommen damit den normativen Erwartungen an solche ,Gesprachsrun-
den‘ nach, wie sie von der Lehrperson vielfach eingefordert worden sind. Auch wenn sie
sich im schiiler*innengeleiteten Klassenrat befinden, der ihnen einen Austausch von Peer
zu Peer suggeriert und kinderkulturelle (Be-)Deutungsraume und Praktiken zulassen
konnte/sollte, orientieren sich an schulkulturellen, institutionalisierten Praktiken, in der
Normen einer Peer-Kultur womdéglich in den Hintergrund geraten (miissen) (vgl. dazu
auch Hauser & Haldimann, 2018; vgl. Kreuz, 2023).

Im Folgenden sollen exemplarisch einige argumentative Sequenzen herausgegriffen
und gesprachsanalytisch untersucht werden. Bei ihnen ist nicht nur eine eindeutige Pha-
nomenzuordnung zum ,Argumentieren‘ gegeben, sondern es wird auch eine (teils klas-
senratsspezifische) Vielfalt argumentativer Praktiken auf Ebene der Jobs, Mittel und For-
men deutlich.

Sequenz c

MARIO: ,Melden als tibliche Praktik des Unterrichts’

204 MARmM: em (.) ich fande es BESser;

205 dass man (.) auch AUFstreckt im klassenrat,
206 weil wir s ja sonst (.) immer so MAchen,
207 (.) im UNterricht,

208 [ ((Pause, ca. 6 Sek.)) ]

209 MARm nv: [ ((wirft den Ball zuriick zur GL))]

Mario bezieht durch die Modalisierung ,ich finde es BESser” Stellung (Z. 204) und votiert
fiir das ,Aufstrecken’ (Z. 205). Grundlage seines Arguments ist der Vergleich mit (ande-
ren) Unterrichtssituationen, in denen sich das Melden als gédngige Praktik offenbar be-
wahrt hat und bereits als routinisiertes Verfahren verfestigt worden ist (,weil wir_s ja
sonst (.) immer so MAchen, (.) im UNterricht“, Z. 206-207). Das hier verwendete pragma-
tische Mittel kann als das ,, Anfiihren von Konventionen“ (Heller, 2012: S. 87 f.) bezeichnet
werden, welche der gesamten Klasse bekannt und vertraut sind. Unter Verwendung des
Plural-Pronomens ,wir” (Z. 206) positioniert er sich und die Klasse als homogen-wissen-
des Kollektiv und kniipft damit an den Erfahrungsschatz bzw. das eigene Erleben aller
Mitschiiler*innen an.

Ein weiteres Argument wird von Gabriele eingebracht, der direkt an das Votum sei-
nes Vorredners anknitipft (,ICH fand es auch (.) besser, Z. 213) und die Formulierung zur
Kenntlichmachung seiner Position imitativ iibernimmt:
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Sequenz d

GABRIELE: ,Redekartchen werden iibersehen’

213 GABm: ICH fand es auch (.) besser wenn wir aufstrecken wirden,
214 weil (--) die die dann (-) SITzen;

215 dort wo der KLASsenrat;

216 (.) der geSPRACHSfihrer (.) die dann nicht sieht;

217 (-) dass sie dann (.) einen nicht DRANnimmt,

Gabriele ergdnzt additiv beipflichtend (zum Mittel des Beipflichtens vgl. auch Heller,
2012: S. 91) eine eigene Begriindung, die pragmatischen Hintergrund hat und - bei Ein-
treffen des Gegenfalls - ein nicht erwiinschtes Szenario bedeutet (zu Szenarien vgl.
Schwarze, 2010; vgl. Kreuz, 2021): Die Redekartchen wiirden durch die unglinstigen Sitz-
positionen mancher Mitschiiler*innen vom/von der Gesprachsleiter*in womaoglich tiber-
sehen (Z.214-216). Dies ziehe eine negative Konsequenz nach sich: ,dass sie dann (.) ei-
nen nicht DRANnimmt“ (Z. 217). Dass dies zunachst eine fiktive Szenarienschilderung ist,
zeigt sich auf Ebene der sprachlichen Form z. B. an den unpersénlichen/unspezifischen
Pronomen zur Bezeichnung einzelner, schlecht sichtbarer Kinder ,die“ (Z. 214/216) und
seinen (Z. 217) sowie an der allgemeinen/unspezifischen Bezeichnung des Gesprachslei-
tenden (,der geSPRACHSﬁihrer", Z.216). Interessanterweise wird im darauffolgenden
turn von Gabriele jedoch Bezug auf die aktuelle Gesprachsleiterin (,sie“, Z. 217) genom-
men und das fiktive Szenario damit ins Hier und Jetzt geholt, méglicherweise um das Ar-
gument durch aktuell Erlebbares zu illustrieren (zur Illustration als pragmatisches Mittel
vgl. auch Heller, 2012: S. 90; vgl. Spiegel & Schiitte, 2002).

Nicht nur additive, sondern auch ko-konstruierte Argumentationen (vgl. Kreuz,
2021) werden von den Interagierenden verwendet. In diesen Fillen werden aktuelle Ar-
gumente der Grundstruktur (Position und Begriindung) um Strukturelemente einer wei-
teren Hierarchiestufe (vgl. Grundler, 2011; vgl. Vogt, 2002) von anderen Interagierenden
erweitert. Dies zeigt sich z. B. an der Vertiefung eines Arguments durch Konkretisierun-
gen und Beispiele - und dies turniibergreifend (vgl. Charakteristik des Argumentierens
als ,globale Praktik® vgl. z. B. Heller, 2012) mit Bezug zu Gabrieles Argument in Se-
quenz d. So meldet sich auch Luca - nach sechs weiteren Gesprachsbeitragen in Form von
Argumenten und neuen Vorschldagen - mit folgendem Votum:

Sequenz e

LUCA: ,Svens Redekartchen wird von dir ibersehen’

302 LUCm: (=) ah ich finde: das mit dem HANDzeichen besser;

303 (.) wei:l zum BEIspiel;

304 wenn mal wenn die gesprachsfiihrerin oder der gespréachsfiith-
rer (.) jetzt RUMschaut,

305 (.) und ahm (---) oder eben auch NICHT genau schaut,

306 und dort (.) zum beispiel sven hat noch eine KARte,
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307 (.) und du SIEHST die nicht,

308 und dann (.) geht man einfach noch WEIter;
309 und wenn man die hand hat dann SIEHT man es;
310 auch (.) BESser,

311 ((Pause, ca. 3.4 Sek.))

Luca greift inhaltlich das Argument seines Mitstreiters Gabriele auf, moduliert zunachst
sprachlich die ,wenn‘-Bedingung (von ,Gesprachsfiihrer ,sieht’ nicht“ - Gabriele (Se-
quenz d, Z. 216) zu ,,Gesprachsfiihrer ,schaut’ nicht genau“ - Luca (Sequenz e, Z. 305)) und
figt dann in seinen ,wenn-dann‘-Zusammenhang ein weiterfiihrendes Argument -
sprachlich explizit als Beispiel markiert (,zum BEIspiel”, Z. 303) - ein. Er greift ebenfalls
das Szenario von Gabriele mittels eines indirekten Arguments auf und bleibt dabei zu-
nachst bei einer fiktiven Situationsschilderung, indem er den/die Gesprachsleitende/n als
unspezifische Person markiert (Z. 304). Wenn es jedoch um die eigene Betroffenheit bzw.
die negativen Konsequenzen fiir die ganze Klasse geht, die es ja zu liberzeugen gilt, ver-
ankert Luca sein Argument konkret in der aktuellen Situation (deiktischer Verweis ,,und
dort” sowie Nennung konkreter Personen, ,sven®, Z. 306). Erneut markiert er seine Aufie-
rung als Beispiel, mit dem seine Aussagen als konkrete Illustrationen dargestellt werden.
Um das Argument abzuschliefden, abstrahiert er die Szene erneut unter Verwendung ei-
nes generischen ,du“ und ,man“ (Z. 307-309) und unterstreicht gleichzeitig den positiven
Effekt seines Votums (,wenn man die hand hat dann SIEHT man es; auch (.) BESser®,
Z.309-310). Er greift somit ein Plausibilititsargument auf, das nun seine Position direkt
untermauert und auf die Vermeidung der negativen Konsequenzen im Falle des Kartchen-
legens abzielt.

Die globale Ko-Konstruktivitiat auf inhaltlicher Ebene zeigt sich auch in Jasmins Bei-
trag, die mehrere Argumentationsstrange spater an den Beitrag Marios (Sequenz c) an-
knlipft, da sie diesen anhand einer konkreten Belegerzdahlung durch Bezugnahme auf die
aktuelle Situation ,im Klassenrat‘ ausbaut.

Sequenz f
JASMIN: ,Melden als iibliche Praktik des Klassenrates'

241 JASw: em (.) ich finde es AUCH besser aufstrecken;

242 weil (.) WIR;

243 aso (.) WEIL;

244 (.) wenn du FRAGST wem hat das turnen auch gefallen,

245 dann strecken wir AUCH auf,

246 aso wir strecken eigentlich IMmer auf darum f&nd ich es

besser wenn wir <<leise> aufstrecken >;

Jasmin Konstatiert, dass das Aufstrecken auch im Klassenrat — nicht nur im Unterricht
(vgl. Marios Argument) - eine gangige Praktik und daher ,besser’ fiir die Organisation der
Gesprachsrunde sei (Z. 241/246). Jasmin macht dies an einem Beispiel deutlich, indem sie
eine Belegerzdhlung anfiihrt (vgl. auch Heller, 2012: S. 86 f.): ,wenn du FRAGST wem hat



Kreuz, Argumentieren im schiler*innengeleiteten Klassenrat 54

das Turnen gefallen, dann strecken wir AUCH auf” (Z. 244-245). Durch das Recyceln von
Marios Idee (,Aufstrecken als gidngige Praxis im Unterricht) mit gleichzeitigem Anwenden
auf eine andere (aktuell relevantere) Situation (,Gefallensrunde im Klassenrat"), plausibi-
lisiert sie zusatzlich das urspriinglich eingebrachte Votum. Konkludierend spitzt sie die
bisherigen Argumente zu, indem sie sie generalisiert und darin jegliche Situationen der
Rederechtsvergabe einschliefdt (,wir strecken eigentlich IMmer auf, Z. 246). Sprachlich-
formal markiert sie ihre Belegerzdhlung mit einer kausalen ,wenn-dann‘-Beziehung
(Z.244-245). Zudem verwendet sie das Kollektiv-Pronomen ,wir“, durch welches sie ihr
Argument als allgemein anerkannte Tatsache aus der Perspektive des Klassenkollektivs
darstellt und ihm damit besonderes Gewicht verleiht.

Konnten die bisherigen Sequenzen argumentative Sprechhandlungen skizzieren,
die sich kooperativ aus iibereinstimmenden Positionen entwickelten, lassen sich im Bei-
spiel aber auch Gegenargumente finden, so etwa in Lisas Argumentation:

Sequenz g

LISA: Kartchen zeigen die Anzahl Beitrage’

275 GLw: LIsa,

276 LISw: (--) ahm ich find die k&rtchen ein bisschen BESser,
277 weil (.) dort sieht man AUCH,

278 wer noch NICHT gesprochen hat,

279 und wer SCHON,

280 (.) und beim AUFstrecken nicht,

Lisa bringt nach einer langeren konvergenten Argumentation ihrer Mitschiiler*innen als
erste eine Gegenposition ein, die sie womdoglich daher modalisierend abschwacht (,ein
bisschen BESser”, Z.276; zu Formen dispraferierter Ziige vgl. z. B. Levinson, 1988). Sie
begriindet ihre Meinung damit, dass die Kartchen im Gegensatz zum Handzeichen dauer-
haft anzeigen wiirden, welche Kinder bereits gesprochen haben (max. zwei Mal ist gemaf3
der Klassenratsregeln erlaubt): ,dort sieht man AUCH, wer noch NICHT gesprochen hat,
und wer SCHON“ (Z.278-279). Sie schliefst ihr Argument mit der Skizzierung eines
,Schwachpunktes‘ der gegnerischen Position ab, ndmlich, dass dies beim Aufstrecken
nicht ersichtlich sei (Z. 280). Der direkte Angriff der Gegenposition durch Widerlegen (vgl.
auch Heller, 2012: S. 86) verleiht ihrem eigenen Argument zusatzlich Plausibilitat.
Argumentative Sequenzen werden stets auch abgeschlossen (vgl. ,,Abschliefden” als
weiterer Job des Argumentierens, Heller, 2012: S.95). Dies wird in alltaglichen Ge-
sprachssituationen nicht immer explizit gemacht und Argumentationen konnen beispiels-
weise auch ,versanden“ (Morek, 2015: S. 39). Diskussionen im Klassenrat werden typi-
scherweise nicht nur explizit eingeleitet, sondern meist auch explizit abgeschlossen. Im
vorliegenden Beispiel soll durch das demokratische Abstimmen ein Ergebnis (Kon-
sens/Kompromiss) erreicht werden. Dafiir miissen die zuvor diskutierten Voten benannt
und mittels Handzeichen gewahlt werden. Waren es zu Beginn nur die allgemeinen Opti-
onen ,Handstrecken“ oder ,Kartchenlegen®, die zur Abstimmung standen, konnten die
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Kinder durch exploratives und ko-konstruiertes Argumentieren schlussendlich weitere
bzw. differenziertere Moglichkeiten einbringen, um das ,,Gnusch zu l6sen (Strecken, falls
ein thematischer Bezug besteht und Kartchenlegen, falls ein neues Thema angesprochen
wird).

In den Prozess der Abstimmung leitet die Gesprachsleiterin (mit Unterstiitzung ei-
ner weiteren Schiilerin) ein:

Sequenz h
GESPRACHSLEITERIN: ,Abstimmen zum Abschlief3en’

002 GLw: ALso;

003 (Pause, ca. 3.2 Sek.))

004 GLw: jetzt: (-) pro und KONtra;
005 ((Pause, ca. 1.7 Sek.))

006 LEYw: das HESCH scho; das hast du schon

007 GLw: aha ja (-) ABstimmen;

008 (--) am (.) WER ist;

009 (--) daran DENken;

010 (.) dass man nicht AUFstreckt,

011 aso (.) daran denken dass man nicht AUFstreckt,

012 nur KARTchen legen,

013 LPw: (.) schauen wir mal zuerst welche drei sachen dass ihr jetzt
ABstimmt,

014 im Uberblick he,

015 ((Pause, ca. 2 Sek.))

Nachdem die Gesprachsleiterin das erste Votum genannt hat (,,daran denken; (.) dass man
nicht AUFstreckt, [...] nur KARTchen legen®, Z. 009-012) und fiir dieses direkt zur Abstim-
mung auffordert, schaltet sich die Lehrerin wiederum ein. Sie steuert das Gesprach, indem
sie metasprachlich auf das klassenratstypische Verfahren hinweist, zunachst nochmals
alle Voten tiiberblicksartig zusammenzufassen (,schauen wir mal zuerst, welche drei sa-
chen dass ihr jetzt ABstimmt, im Uberblick”, Z. 013-014). Sie fordert damit eine ,me-
takommunikative Zusammenfassung“ ein (Heller, 2012: S. 96/98f.), die zusammen mit
dem Abstimmen einen Schlusspunkt der Diskussion markiert.

Wie an den Sequenzen deutlich geworden ist, greift die Lehrerin wahrend der Ent-
faltung der Argumentation nicht ein, unterstiitzt die Schiiler*innen aber sowohl einlei-
tend (Etablierung von Begriindungspflicht, vgl. Sequenz b) als auch ausleitend (Abschlie-
3en, vgl. Sequenz h) durch gesprachsstrukturierende Aktivitaten. Damit iibernehmen ihre
Instruktionen und Aufforderungen eine klammerbildende Funktion fiir die Praktik ,Argu-
mentieren‘ und kénnen als Scaffold verstanden werden, um die didaktisch beabsichtigte
Zielnorm einer ,schrittweise geordneten’ und explizit strukturierten Ausgestaltung der
Klassenratsdiskussion zu erreichen (vgl. dazu auch Kreuz, 2023; vgl. Gerwinski & Ger-
winski, 2023). Fiir den Kernjob des Begriindens hat die Lehrerin in anderen Sequenzen
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bereits vorentlastend giangige Formulierungen fiir das Argumentieren mit den Schii-
ler*innen erarbeitet, womoglich, um den ,Kern‘ der Diskussion ohne didaktisch instruie-
rende Unterbrechung aufrechterhalten zu konnen und damit ihr erklartes Ziel, sich wah-
rend des Klassenrates herauszunehmen, zu erreichen.

Die Involvierung der Lehrperson sowie die Vorstellung und Formulierung von Ziel-
normen zeigen, wie Lehrpersonen diskursive Lerngelegenheiten schaffen oder verpassen
konnen (vgl. Heller & Morek, 2015):

Sie konnen den Lernenden erstens durch sog. globale Zugzwiange klassenoffentlichen Ge-

sprachsraum liberlassen oder verwehren. Zweitens bestimmen sie mit der Art der jeweili-

gen Zugzwange das Niveau der Anforderung (Fordern). Drittens kdnnen sie interaktive Un-

terstiitzung bei der schiilerseitigen Erfiillung von Zugzwangen (Unterstiitzen) geben oder
unterlassen (Heller & Morek, 2019: S. 113)

4. Diskussion und didaktische Uberlegungen

Wie gezeigt werden konnte, erlauben gesprachsanalytische Verfahren einen sequenzana-
lytischen Blick auf das Datenmaterial und haben zum Ziel, die Sprechhandlungsverfahren
der Interagierenden auf mikroskopischer Ebene zu rekonstruieren. Durch Detailanalysen
am Datenmaterial (bottom-up) gelingt es, in Tiefenstrukturen sozialer Interaktionen vor-
zudringen, die im Moment des unterrichtlichen Handelns, u. a. durch ihre Fliichtigkeit,
verborgen bleiben oder nicht genauer betrachtet werden kénnen. Sie kénnen in der Leh-
rer*innenbildung gewinnbringend eingesetzt werden, um z. B. normative Vorstellungen
von ,Miindlichkeit’ oder subjektive Orientierungen an Sprachidealen evidenzbasiert zu
hinterfragen und gesprachsanalytisch fundierte Reflektionen zu einem Teil der eigenen
Professionalisierung zu machen (vgl. Sacher, 2019).

Flur Lehrpersonen ergeben sich mittels Gesprachsanalyse konkret mindestens zwei
solcher Gewinne: Zum einen kénnen die eigenen (oder fremden) interaktionalen Verhal-
tensweisen, Rollen und Muster riickblickend mit Hilfe des Datenmaterials eingeschatzt
bzw. reflektiert werden; auch pddagogische Einstellungen, Haltungen und im Vorfeld for-
mulierte Ziele des Unterricht(en)s (vgl. Kapitel 3.1) kdnnen an der tatsachlichen kommu-
nikativen Praxis liberpriift werden (vgl. z. B. auch Admiraal, Hoeksma, van de Kamp & van
Duin, 2011). Zum anderen verhilft der gesprachsanalytische Blick auf das Datenmaterial,
das Verstdndnis des unterrichtlichen interaktionalen Gegenstandes bzw. der zentralen Prak-
tik (hier allgemein: das Argumentieren, spezifisch: das Argumentieren im Klassenrat) zu
scharfen. Es kann dafiir mittels Datenanalyse rekonstruiert werden, welche moglichen
Formen und Funktionen Sprachhandlungen, tiber die eigenen Vorannahmen und moglich-
erweise normativ gepragten Vorstellungen hinaus, einnehmen kdnnen. Dies zielt auf die
Reflexion und Anbahnung fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissens und Kén-
nens.
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4.1 Gesprachsanalyse zur Erweiterung fachlichen Wissens

Grundlegend fiir die Gesprachsforschung ist eine datengeleitete Grundhaltung, also ein
deskriptiver Blick auf die Daten. Gemaf3 ihren Prinzipien geht man nicht von - haufig
schulisch-normativen Kategorien - eines ,richtigen‘ oder ,falschen’, ,guten‘ oder ,schlech-
ten‘ Argumentierens aus, sondern rekonstruiert das, was die Interagierenden selbst - in
ihrer Bedeutungswelt - als relevant oder ,angemessen‘ erachten (sog. next turn proof pro-
cedure, vgl. Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974). Die Forschung zeigt, dass argumentativen
Beitragen z. B. in der kinderkulturellen Bedeutungswelt andere Normen als fiir Erwach-
sene zugrunde liegen kdnnen (vgl. Arendt, 2015; vgl. Zadunaisky-Ehrlich & Blum-Kulka,
2010; vgl. Mundwiler & Kreuz, 2016). Will man die gesprachsanalytische Betrachtungs-
weise mit dem schulisch-didaktischen Kontext zusammenbringen, kann sich daraus je-
doch ein Spannungsfeld ergeben, denn das Argumentieren als zu erlernende sprachliche
Kompetenz (s. Anforderungen Lehrplane/Bildungsstandards) wird als explizit zu erwer-
bender Lerngegenstand thematisiert (,learn to argue®, vgl. Andriessen, 2009) und daher
haufig auch als didaktisch ausgestaltete Form des Diskutierens unter Einbezug festgeleg-
ter sprachlich-diskursiver Strukturen und Normen eingefordert. Dabei orientieren sich
Lehrpersonen oftmals an argumentationstheoretischen Ansdtzen und idealtypischen
Darstellungen von Argumenten bzw. Argumentationen (z. B. Toulmin, 1996), weil diese
vielfach auch in Lehrwerken und Handreichungen fiir den Klassenrat vorgeschlagen wer-
den (vgl. dazu auch Hauser & Kreuz, 2018).

Auch im besprochenen kindergeleiteten Klassenrat - mit seiner ,Zwitterstellung" als
Gremium der Kinder einerseits und seiner unterrichtlichen Verankerung/Institutionali-
sierung andererseits (vgl. Kapitel 3.1) - wurde das Argumentieren als stark strukturierter
Ablauf und unter Nutzung schematischer Muster ersichtlich. Unter Anwendung des
GLOBE-Modells konnte rekonstruiert werden, dass es typische Muster auf Ebene der
klammerbildenden Jobs und ihrer Mittel (z. B. das Problematisieren: Aufwerfen eines
Handlungsproblems qua Traktandum, Abschlief3en: Abstimmen), der sprachlichen For-
men (musterhafte Wendungen des Problematisierens: offene Fragen in die Klassenrunde,
argumentative Muster flir Begriindungshandlungen: ,weil“-Markierung sowie Floskeln
im Abstimmungsprozedere) sowie der Gesprachsstrukturierung, insbesondere der Rede-
rechtsvergabe, gab. Vor allem solche Strukturierungsregeln und die wiederkehrenden
Formen lassen auch die Diskussionsrunden im Klassenrat ritualisiert wirken (vgl. Hauser
& Kreuz, 2022) und verhindern sogenannte ,interaktionale Verdichtungen® (vgl. Krumm-
heuer & Brandt, 2001: S. 56), in denen Argument und Gegenargument wechselseitig her-
vorgebracht und gesprachslokal (z. T. auch sprachlich elliptisch) aufeinander bezogen
werden. Daher erwiesen sich die einzelnen Argumentationen der Kinder an einigen Stel-
len als eigenstdndige, intern strukturierte, argumentative Diskurseinheiten (vgl. Morek,
2017: S. 66; vgl. Wald, 1978). Im Sinne einer ,argumentativ-inhaltlichen“ Ko-Konstrukti-
vitdt (vgl. Kreuz, 2021) konnte aufgezeigt werden, wie einzelne Kinder dennoch in der
Lage waren, verschiedene Beitrage argumentativ und/oder sprachlich miteinander zu
verkniipfen, was als Indikator von argumentativer Gesprachskompetenz gelten kann (vgl.
z. B. Kreuz & Luginbiihl, i. E.).
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Auf der Ebene der Mittel des Kernjobs ,Begriinden’ bestand bei der (spontanen) in-
haltlichen Ausgestaltung der eigenen Argumente hingegen mehr Raum. So waren die her-
vorgebrachten Inhalte bzw. argumentativen Schlussregeln von den Kindern selbst wahl-
bar und erforderten eigene Denk- und Formulierungsprozesse. In den Daten konnten
folgende Mittel fiir den Kernjob des Begriindens herausgearbeitet werden:

— ,Anflihren von Konventionen“ (Heller, 2012: S. 87 f.), welche der gesamten Klasse
bekannt und vertraut sind und damit an den Erfahrungs- und Erlebensschatz al-
ler Mitschiiler*innen ankniipfen (Sequenz c),

— Fiktive Szenarien mit negativen Konsequenzen (Sequenz d) und Umdeutung auf
aktuell Erlebbares (Illustration),

— Fiktive Szenarien mit indirekten Argumenten (Sequenz e) und Illustration mit
konkretem Beispiel,

— ahnlich auch Einbezug bzw. Abschwachung von Gegenargumenten (Sequenzen d
und e) durch Widerlegen (Sequenz g),

— Plausibilitatsargument (Sequenz e) und

— Belegerzahlung und Anwendung auf weitere Falle (Sequenz f).

Unter Einbezug solcher Jobs und Mittel sowie ihrer entsprechenden Formen lasst sich ein,
womoglich neues, Repertoire argumentativer Sprachhandlungen und argumentativer
Verfahren entdecken, das das Verstandnis des (situationsspezifischen) Argumentierens
erweitern und damit zur fachlichen/fachwissenschaftlichen Professionalisierung von
Lehrpersonen beitragen kann.

Die Professionalisierung einer Lehrperson besteht jedoch nicht nur aus ihrem fach-
wissenschaftlichen Wissen, sondern auch ihrem fachdidaktischen Kénnen. Im unterricht-
lichen Geschehen wird fachdidaktisches Konnen stets neu (heraus)gefordert und es miis-
sen oft schnell didaktisch-padagogische Entscheidungen in situ getroffen werden. Die
gesprachsanalytische Sichtweise auf die Daten ermdglicht durch ihre distanzierte und
entschleunigte Beobachtung der sozialen Wirklichkeit eine reflexive Anndherung an das
eigene (oder fremde) didaktische Handeln. Im folgenden Kapitel sollen die Daten nun aus
der zweiten Perspektive, dem Riickblick auf die interaktionalen Verhaltensweisen der
Lehrperson, zusammenfassend beleuchtet werden.

4.2 Gesprachsanalyse zur Reflexion des interaktionalen Handelns

Die Gesprachsanalyse mittels Videoaufnahme erlaubt riickblickend eine distanzierte Au-
3enwahrnehmung des (eigenen) unterrichtlichen Handelns. So konnte anhand der Daten
mit Fokus auf das Lehrpersonenhandeln rekonstruiert werden, dass Klassenratsdiskussi-
onen als mogliche Anldsse ,echter Diskussionen sowohl a) didaktisch genutzt als auch b)
,zweckentfremdet’ werden konnen:

a) Zum einen deckte die Analyse auf, wie ein authentischer/klassenrelevanter Ge-
sprachsanlass - und nicht nur ein fingierter Anlass zu reinen Ubungszwecken - von der
Lehrerin didaktisch genutzt wurde, damit die Schiiler*innen argumentative Praktiken ex-
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plizit anwenden und mit Scaffolding in ihrem Erwerbsprozess unterstiitzt werden kon-
nen. Dies kann fiir das Einiben bestimmter Diskursverfahren didaktisch sinnvoll sein, da
Muster fiir eine geordnete Diskussion im Klassenrat sorgen und Moglichkeiten aufzeigen,
wie (schiiler*innen-)moderierte Diskussionen gefiihrt werden kénnen (vgl. Kreuz, 2023;
vgl. Fischer et al., 2023). Dies fiel im vorliegenden Beitrag beispielsweise beim Job ,Be-
griindungspflicht etablieren‘ und beim ,Abschlief3en auf. Vor allem hier griff die Lehrerin
didaktisch-steuernd ein und machte ihre Erwartungen und Lehr-/Lernziele explizit. Da-
mit sowie durch die verwendeten Hilfsmittel konnen den Schiiler*innen (kognitive und
pragmatische) Entlastungen in Bezug auf Verfahren, Ablaufe und Formulierungen gebo-
ten werden. Solche Formen der regelgeleiteten ,Einlibung’ erleichtern unter Umstanden
auch stilleren Kindern eine Partizipation an der Diskussion und erlauben es zudem, er-
lernte Praktiken auch auf andere Diskussionssituationen zu iibertragen.

b) Zum anderen unterbanden die Orientierung an vielerlei (Sprech-)Regeln und die
Instruktionen der Lehrerin zum ,richtigen‘ Ablauf gewisse Beitrage, die es aus Sicht der
Schiiler*innen womoglich aktuell zu thematisieren galt. Dass die Schiiler*innen - als
Hauptakteur*innen ,ihres‘ Klassenrats - in einigen Momenten ein anderes Verfahren ge-
wahlt hatten, zeigte sich z. B. in den turns der Gesprachsleiterin unmittelbar vor der di-
daktischen Intervention der Lehrperson. Wenn Gesprache unter Hinzuziehung unreflek-
tierter Regeln und starrer Ablaufschemen gefiihrt werden, konnen sie Gefahr laufen, zu
einer pauschalen oder nicht immer angemessenen Routine zu verkommen (vgl. Kreuz,
2023; vgl. Feilke, 2015).

Gesprachsanalytische Beobachtungen bilden fiir die Reflexion von (eigenen) Prakti-
ken und ihrer (Un-)Angemessenheit eine empirisch-objektive Grundlage und erlauben es
dariiber hinaus, Einstellungen und Ziele fiir Interaktionssituationen kritisch mit distan-
zierter Haltung abzugleichen. Dafiir konnen Fragen einbezogen werden wie: Welches sind
die Ziele, die in einem bestimmten Lehr-Lernkontext erreicht werden sollen? Welche
Chancen und welche Grenzen bringt die didaktische Intervention mit sich? Was ist in der
spezifischen Situation angemessen(er)? Welche Partizipationsmoglichkeiten der Schii-
ler*innen werden damit unterstiitzt, aber auch be-/verhindert (vgl. auch Kreuz, 2023)
etc.?

5. Fazit und Ausblick

Dem Beitrag liegen gesprachsanalytische Beobachtungen zu Grunde, die nicht wertend
sein, sondern die den Blick von (angehenden) Lehrpersonen darauflenken sollen, was die
Methode der Gesprachsanalyse leisten kann, um zu zeigen, was wie im unterrichtlichen
Geschehen passiert und was dies sowohl aus fachwissenschaftlicher als auch fachdidakti-
scher Perspektive fiir das (eigene) unterrichtliche Handeln bedeuten kann. Dafiir wurden
exemplarisch die inhdrenten gesprachskonstituierenden Jobs, ihre Mittel und Formen ei-
ner Gesprachsrunde im Klassenrat turn-by-turn rekonstruiert und hinsichtlich ihrer An-
gemessenheit bzw. vor der Folie gebrauchsbasierter und praskriptiver Normen (vgl. z. B.
Gerwinski & Gerwinski, 2023) im aktuellen argumentativen Geschehen verortet. Damit
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konnten detailanalytisch sowohl Passungen als auch Divergenzen sowie neue Sichtweisen
im Sinne einer ,professional vision“ (vgl. Goodwin, 1994) auf ,den‘ Klassenrat ersichtlich
werden.

Mit Hilfe von videografierten Klassenratssitzungen/Unterrichtsstunden konnten
Lehrpersonen einen ersten analytischen Schritt tun, um sowohl das eigene Handeln zu
reflektieren (vgl. ahnlich Videofeedbacks, Schwarze in diesem Band, sowie die Einbin-
dung von Video-Portfolios in der Lehrer*innenbildung, vgl. Bisang, Bauerlein & Wyss,
2022) als auch das Sprechhandeln der Lernenden fiir den Beurteilungs- und Férderpro-
zess diagnostisch zu beschreiben. Dafiir konnen unterstiitzende Grobtranskripte (Inven-
tare) angefertigt werden, um aus deren Analyse individualisierte Ansatzpunkte zur For-
derung interaktionaler (Gesprachs-)Kompetenz abzuleiten. Unter Einbezug
wissenschaftlich Forschender ware dies ein moglicher Weg gemeinsamer Praxisfor-
schung und zur Eruierung von ,good practice“.*

Durch einen solchen Ansatz des ,Forschenden Lernens’ ergeben sich fiir Lehrperso-
nen (und Forschende) womdglich neue Wissensbestidnde, die in diesem Beitrag sowohl
hinsichtlich des Gegenstands ,Argumentieren’ und seiner situationsspezifischen Vielfalt,
als auch hinsichtlich der schiilerseitigen Performanz skizziert worden sind. Gesprachs-
analytische Rekonstruktionen kénnen es damit evidenzbasiert leisten, z. B. iber mogliche
Erweiterungen eines engen Argumentationsverstandnisses nachzudenken (vgl. auch
Grundler & Vogt, 2009: S. 478) und das Argumentieren nicht nur auf einer oberflachen-
nahen thematisch-kognitiven Ebene und/oder hinsichtlich eines Strukturschemas zu be-
schreiben, sondern auch vielfdltige Auspragungen und Dimensionen in ihren Tiefenstruk-
turen zu erschlieflen. Im Rahmen solcher Analysen koénnen z.B. facettenreiche(re)
Plausibilitatskriterien von Argumenten sowie zusatzlich auch soziale und sprachlich-ex-
pressive Dimensionen argumentativer Handlungen unterschieden werden (vgl. z.B.
Grundler, 2011; vgl. Krelle, 2014). Ausgehend vom Datenmaterial ldsst sich weiterhin
konkret beobachten, wie einzelne Schiiler*innen Dissens etablieren, ob Begriindungen
primar eingefordert oder selbstinitiiert gegeben werden und welche Funktionen das Ar-
gumentieren dementsprechend iibernehmen kann (z. B. Uberzeugen - Erarbeitung von
Wissen) etc. (vgl. Kapitel 2). Dies kann den Blick fiir andere Varianten des Argumentie-
rens O6ffnen und dazu anregen, sie bewusst(er) und didaktisch begriindet als Lernmedium
in verschiedenen unterrichtlichen Settings, wie Gruppenarbeiten, einzusetzen. Daher soll-
ten fiir die Férderung argumentativer Gesprachskompetenzen vielfiltige Ubungsgelegen-
heiten geschaffen und hinsichtlich ihrer je kontextspezifischen Anforderungen und Ziele
- aus einer Kkritischen Befragung des eigenen Lehr-Lernverstindnisses heraus - reflek-
tiert werden.

Mittels gesprachsanalytisch basierter Reflexion kann auch das Beurteilungsver-
stindnis miindlichen Argumentierens neu gedacht werden. Denn geht man gemafs ge-
sprachsanalytischen Prinzipien davon aus, dass sich die Teilnehmenden (die Kinder)

4 Zur Reflexion liber ,good practice” vgl. z. B. Pick & Bendel Larcher (2023: S. 273), die davon ausgehen,
dass ,bei der Ermittlung und Uberpriifung von Wirkhypothesen“ sowie den interaktionalen Zielen
die Praxis systematisch einbezogen werden miisse.
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selbst wahrend des Gesprachs zu verstehen geben, wie ,angemessen’ sie die Beitrdge an-
derer einschatzen (vgl. Garcia Garcia et al. in diesem Band), sollten normative Anspriiche
gelegentlich einer Auffassung von Kompetenz als ,Eindruck der Rezipientin, statt einer
Fahigkeit oder Eigenschaft der Akteurin® weichen (Hannken-Illjes, 2004: S. 46). Dies setzt
voraus, dass auch die Kinder aktiv in den Beurteilungsprozess mit einbezogen werden,
indem sie z. B. Selbsteinschatzungen vornehmen und zum gemeinsamen Reflektieren im
Anschluss an Gruppendiskussionen angeregt werden. Miindliche Performanzen kénnen
vor dieser Folie dann eher als ,mehr” oder ,weniger” kompetent beschrieben werden
(Hauser & Luginbiihl, 2015: S. 81). So kann jede Gesprachssituation neu auf den Priifstand
gestellt werden, um normative Verallgemeinerungen zur Beschreibung der Gesprachs-
kompetenz zu vermeiden. Gesprachsanalytische Postulate und detailgenaue Beobachtun-
gen von Gesprachen verhelfen, den analytischen Blick zu scharfen und die fachwissen-
schaftlichen, fachdidaktischen und diagnostischen Fahigkeiten anzureichern.

Der Beitrag versteht sich daher als Votum zum Einsatz der Gesprachsanalyse in der
Lehrer*innenbildung, z. B. im fachdidaktischen Kontext, im Praktikum und in Vertiefungs-
modulen zur Mindlichkeit/DaZ wahrend des Studiums sowie in Weiterbildungen. Er
zeigte das Potenzial, schulische Interaktionen anhand exemplarischer Fallbeispiele in situ
und mikroanalytisch beschreiben und interpretieren zu kénnen. Auch wenn er das ge-
sprachsanalytische Vorgehen als gewinnbringende Methodik zur Reflexion von Unter-
richtsprozessen plausibilisierte, bleibt genauer zu eruieren, ob und wie Lehrpersonen
liber die Ausbildung hinaus die Gesprachsanalyse in ihrem Berufsalltag einsetzen und sie
zur Reflexion ihres unterrichtlichen Handelns nutzen kénnen. Die ,partizipative Unter-
richtsforschung”, bei dem sich sowohl Lehrpersonen als auch Forschende gemeinsam mit
ihrem je eigenen Blick auf unterrichtliches Handeln einbringen, scheint dafiir ein vielver-
sprechender Ansatz zu sein.
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Cordula Schwarze

Gesprache im Seminar uber mundliche Rhetorik:
Gesprachsanalytische Ergebnisse und
hochschuldidaktische Potenziale

Abstract

Im Beitrag geht es um Feedbackgesprache iiber miindliche Rhetorik im germanistischen Seminar.
Die Analysen auf gesprachsanalytischer Basis ermoglichen Einblick in den praktischen Vollzug
von Sprachreflexion. Pladiert wird fur die Integration solcher Gesprache in das Konzept eines ,ge-
sprichsanalytischen Propadeutikums®, denn durch den diskursiven Umgang mit authentischen
Sprachdaten kann ein Beitrag zum Ausbau einer professional vision im Rahmen der Lehrer*innen-
bildung im Fach Deutsch geleistet werden.

This article focuses on feedback conversations about rhetoric in a German studies seminar. The
analyses, based on a conversation-analytic approach, provide an insight into the practical imple-
mentation of language reflection. A case is made for the integration of such conversations into the
conceptual idea of a ‘conversation-analytic propaedeutic course’. For it is by means of the discur-
sive handling of authentic language data that ‘professional vision’ in future teachers of German is
best developed during teacher education programmes.

Schlagworter:

Gesprachsanalyse, Feedback in der Interaktion, gesprachsanalytisches Propadeutikum
Conversation Analysis, Feedback in Interaction, Conversation-analytic Propaedeutic Course

1. Einleitung

Wie der Platz linguistischer, konversationsanalytisch informierter Gesprachsanalyse im
Rahmen der Lehrer*innenprofessionalisierung zu bestimmen ist, welche Erkenntnisse sie
beitragt und inwieweit ihr methodisches Vorgehen anschlussfahig ist, ist seit einiger Zeit
Gegenstand einer lebendigen Diskussion. Mit Blick auf Unterricht, der sich in Interaktion
konstituiert, ist Gesprachsanalyse zunachst unstrittig adressiert und das in zweierlei Hin-
sicht. Zum einen zeigt sich Gesprachsanalyse als ertragreiche Forschungsmethode zum
Gegenstand Unterrichtsinteraktion (z. B. Spiegel, 2006; Pitsch & Ayass, 2008; Harren,
2015; Putzier, 2016; Verriere & Schafer, 2019; Kotthoff & Heller, 2020; Konzett-Firth,
2020; Willmann, 2023), wodurch auch ein eigenstandiger Beitrag zur jeweiligen Fachdi-
daktik geleistet werden kann. Zum anderen prasentiert sich Gesprachsanalyse als pro-
duktiv einzusetzender Ansatz im Rahmen von Lehrer*innenaus- und -fortbildung mit
dem Ziel, unterrichtliche Gesprachsfiihrungskompetenz zu erwerben (z. B. Walsh, 2013;
Paul, 2018; Buttlar & Weiser-Zurmiihlen, 2019; Sacher, 2019, 2022; Kern, 2020; Morek &
Heller, 2020; Skintey, 2023) und kann so einen Beitrag zur empirischen Fundierung sowie
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zu methodischer Angemessenheit in der Lehre leisten. Relevant und eingebettet ist das in
den grofderen Kontext der Verbesserung von Unterrichtsqualitét als eine der Stellschrau-
ben fiir positive Verdnderung in der Schule.

Eine zentrale Frage in dieser Diskussion ist die, wie der fiir gesprachsanalytisches
Arbeiten typische mikroskopische Blick auf Sprache in der Interaktion ausgebildet wer-
den kann und welche Herausforderungen damit verbunden sind. Daran setzt der vorlie-
gende Beitrag! an und berichtet aus einem gesprachsanalytischen Forschungsprojekt, das
in einer universitiren Germanistik - und damit auch in der Lehrer*innenbildung im Fach
Deutsch - situiert ist. Das im Rahmen des Projekts erhobene Korpus ist um einen beson-
deren Interaktionstyp im institutionellen Kontext des germanistischen Seminars
zentriert, das Auswertungsgesprach. In Auswertungsgesprachen steht die gemeinsame
reflexive Bearbeitung eines vorgdngig erstellten bzw. prasentierten Schreibprodukts
oder eines miindlichen rhetorischen Ereignisses eines oder mehrerer anwesender Ler-
nenden im Mittelpunkt. Als sprachreflexives Geschehen sind Auswertungsgesprache
zweifach bestimmbar: Erstens im Hinblick auf den Analyse- bzw. Reflexionsgegenstand
und dessen sprachlich-kommunikative Gestaltung sowie zweitens im Hinblick auf die Re-
flexionspraxis selbst, also die Initiierung, Steuerung und Durchfiihrung von Analyse- und
Reflexionsprozessen in Gesprachsform. Fiir den vorliegenden Aufsatz ist der Fokus auf
die Reflexionspraxis gerichtet, also auf das Wie der Reflexionsprozesse als ,handlungs-
entlastete, diskursive Sprachreflexion” (Paul, 1999:S. 2) in einer spezifischen Art der mik-
roskopischen Betrachtung von Kommunikationsprodukten im Gruppengesprach.

Gesprachsanalyse ist in diesem Beitrag dementsprechend in zweierlei Hinsicht
adressiert: Erstens ist sie die verwendete wissenschaftliche Methode (sensu Depper-
mann, 2008) zur Analyse der zugrundeliegenden Daten. So kann auf dieser Basis gezeigt
werden, wie Studierende liber Sprache, i. e. S. liber gesprochene Sprache in rhetorischen
Formaten, sprechen und welche kommunikativen Aufgaben bei der Herstellung eines sol-
chen Gesprachs zu bewadltigen sind. Die Daten ermdéglichen Einblick in den praktischen
Vollzug von Sprachreflexion als ,Reflection-on-action“ (Schén, 1987: S. 26) in einer miind-
lichkeitsdidaktisch relevanten Lehr-Lern-Interaktion.

Zweitens konnen anhand der Daten und ihrer Analysen Konsequenzen fiir die Leh-
rer*innenprofessionalisierung im Fach Deutsch gezogen werden, um Gesprachsanalyse
als Methode produktiv im Lehramtsstudium zu implementieren. Uber Sprachgebrauch
sprechen zu konnen (d. h. etwas sehen konnen, etwas beobachten kénnen, etwas benen-
nen und in Fachtermini fassen kdnnen) ist eine Voraussetzung fiir die methodisch strikte
Ausbildung in Gesprachsanalyse. Die Schulung des mikroskopischen Blicks auf Interak-
tion hilft, um anschlief3end mit Transkripten arbeiten zu kénnen. Plenare Auswertungs-
gesprache, die aufderdem spezifische interaktionale Anforderungen an die Teilneh-
mer*innen stellen, erweisen sich somit als Lerngelegenheiten, um notwendige Analyse-
und Reflexionskompetenzen zu erwerben. In diesem Sinn sind die hier vorgelegten Ana-
lysen der zugrundeliegenden Auswertungsgesprache ein Pladoyer dafiir, solche Gespra-
che als einen Baustein im Sinne eines gesprachsanalytischen Propadeutikums zu nutzen,

1 Mein herzlicher Dank geht an die meinen Text betreuenden Herausgeberinnen Jenny Winterscheid
und Ann-Christin Lefmann sowie an die Teilnehmerinnen der Schreibkonferenz fiir eine dufderst
produktive Sitzung und die konstruktiven kritischen Anmerkungen.
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denn sie kénnen einen eigenen Beitrag zur Entwicklung einer professional vision (nach
Goodwin, 1994) leisten.

Der Beitrag ist folgendermafden aufgebaut: Nach einer Skizze des konzeptionellen
Rahmens (Abschnitt 2) wird das zugrundeliegende Korpus vorgestellt (Abschnitt 3). Den
Analysen ist Abschnitt 4 gewidmet: In Abschnitt 4.1 werden die Verfahren zur Herstellung
der Situation aufgezeigt, in den Abschnitten 4.2. (Erstbeitrag als komplexes Feedback)
und 4.3. (Anschlief3en an andere Teilnehmer*innen und ihre Beitriage) stehen Phanomene
im Mittelpunkt, die unter dem Aspekt der Herstellung eines Feedbackgesprachs relevant
sind. Mit einem Fazit in Abschnitt 5 endet der Beitrag.

2. Konzeptioneller Rahmen

Die im Folgenden kurz angelegten konzeptionellen Beziige werden von den zugrundelie-
genden Daten her perspektiviert und sind eingebettet in das libergeordnete Thema der
Lehrer*innenprofessionalisierung. In diesem Rahmen ist die Férderung von ,Professional
Vision“ (Goodwin, 1994) als professionsspezifischer Unterrichtswahrnehmung ein aktu-
elles Thema, das die Entwicklung einiger neuerer Konzepte wie videobasierte Fallarbeit
speist, aber auch in den Zusammenhang mit der Implementierung von Gesprachsanalyse
in das Lehramtsstudium gesetzt wird. Dabei wird von einer spezifischen Theorie-Praxis-
Verbindung auf dem Weg zur Professionalitat ausgegangen, wie Kern betont:

Die Entwicklung von Professionalitdt kann in diesem Sinne als die zunehmende Herstellung

eines professionellen Blicks auf die beobachtete und erlebte Praxis verstanden werden, und

zwar durch eine bestindige Relationierung und Kalibrierung von theoretischem Wissen
und praktischen Erfahrungen. (Kern, 2020: S. 222)

Den Bezug auf die Art der Praxis als einen offenen zu denken, ermdéglicht neue Zugange
und erweitert Moglichkeiten im Rahmen der Lehrer*innenprofessionalisierung. Wenn in
den Praxisbegriff nicht nur die erlebte Praxis des eigenen Unterrichtshandelns einge-
schlossen ist, sondern beispielsweise auch die Praxis der Rhetorik oder auch des Schrei-
bens - und beide Praxen sind fiir das Lehramt Deutsch relevant -, dann eroffnen sich wei-
tere Gegenstande, an denen professionelle Wahrnehmung miindlichen Sprachgebrauchs
als spezifisch gesprachsanalytischer Blick mit seinen verschiedenen Vorstufen geschult
werden kann.

Professional vision im Sinne Goodwins (1994: S. 606) bildet sich in Interaktion in
professionellen Settings; in spezifischer Weise sehen kénnen ist danach ein Ergebnis von
in communities of practice lokal produzierten diskursiven Praktiken des Sehens und Deu-
tens anhand materieller Artefakte wie zum Beispiel Videos oder Transkripte. Tuma
(2017, 2018) betont fiir den Umgang mit Videodaten die Interaktivitat in den Analysen
und diese sich darin formende, spezielle Art zu sehen, die er mit ,Expert*innenblick”
(Tuma, 2018: S. 265) als angemessener bezeichnet sieht. Unstrittig gehort die Beschafti-
gung mit Unterrichtsvideodaten dazu, um jene Wahrnehmungsfahigkeiten zu schulen, die
fur die professionsspezifische Wahrnehmung von Unterricht notwendig sind (z. B. Morek
& Heller, 2020: S. 236; Halagan & Brauer, 2022). Naher am Gegenstand Sprache-in-Inter-
aktion sind Vorschlige zur Transkriptarbeit (die Praxis des Ubens in Transkriptarbeit in-
tegriert: z. B. Monnich, 2008: S. 140; Kern, 2020; Sacher, 2022).



Schwarze, Gesprache im Seminar tGber mindliche Rhetorik 69

Dariiber hinaus konnen weitere methodologisch-methodische Aspekte aus der Ge-
sprachsforschung als praktische Vorgehensweisen fiir die fachspezifische Professionali-
sierung von angehenden Lehrpersonen sinnvoll anschlussfahig gemacht werden. Zentral
fur die gesprachsanalytische Arbeit ist der Umgang mit natiirlich vorkommenden, passiv-
registrierend erhobenen Daten, die als Audio-/Videodaten mit Transkript vorliegen (z. B.
Deppermann, 2008; Birkner, Auer, Bauer & Kotthoff, 2020). Der Umgang mit solchen
Sprachdaten verlangt Sensibilisierung, Training und Schulung, um einen analytisch-refle-
xiven Blick auszubilden. Die Kompetenzen des*der Analytiker*in umfassen gut ausgebil-
dete Fahigkeiten im professionellen Sehen und Horen (Hutchby & Wooffitt, 1998: S. 120),
die u. a. durch ,hoérsportliches Training” (Dittmar, 2009: S. 52) erworben werden kénnen.
Hinzu kommen ,ein Beobachtungsvermogen fiir Details u n d fiir Strukturzusammen-
hange, ein Gehor u n d eine Taubheit fiir Bedeutungsnuancen und Ausdauer bei der de-
tektivischen Verfolgung der Spuren eines interaktiven Objekts“ (Bergmann, 2014: S. 17;
Hervorh. i. 0.). Die Ausbildung dieser spezifischen ,analytischen Mentalitat” (ebd.) ist Er-
gebnis eines langeren Aneignungsprozesses, der vor allem Praxis einschliefdt. Eine insti-
tutionalisierte Form der Praxis der Analyse liegt mit dem Konzept der Datensitzung vor
(z.B.Schwarze, 2014; Tuma, 2018). Wenn also Interaktionsdaten in Datensitzungen (oder
in Seminaren des Lehramtsstudiums, vgl. Sacher, 2019; Sacher, 2022: 274ff.) diskutiert
werden, bedarf es der Fahigkeit, dariiber kommunizieren zu kénnen. Diese explizite The-
matisierung von Sprache und sprachlichem Handeln schliefst Fachsprachlichkeit ein, die
sich in der Benennung von Phianomenen, dem In-Beziehung-Setzen von Phidnomenen zu
Bezugskonzepten, der Verwendung von Fachtermini sowie der Kenntnis der grundlegen-
den Konzepte zeigt. Zudem spielt die Materialitat - Transkript, Audio- oder Videoda-
tum - eine Rolle. In den Umgang damit sind je verschiedene Praktiken eingelagert, die auf
eine die Sichtbarkeit und das Sichtbarhalten fokussierende konkrete Gestaltung zielen
und auf die Etablierung einer ,Sehgemeinschaft” (Tuma, 2017: S. 305), die fiir die analy-
tische Arbeit Voraussetzung ist.

Dass diese Kompetenzen zu einem gewissen Anteil auch an nicht-interaktionalen
Daten erworben werden kdnnen, steht aufder Frage. Zur Praxis der Rhetorik in universi-
taren Lehr-Lern-Kontexten gehort es, in den entsprechenden Seminaren - verstanden als
ein ,problem- und forschungsorientierter, institutionell abgestiitzter Modus intensivie-
render Wissenskommunikation" (Breuer & Emrich, 2013: S. 376) - nicht nur selbst rhe-
torisch zu handeln und somit die eigene rhetorische Kompetenz zu optimieren, sondern
auch Produkte rhetorischen Handelns, also Reden, Gesprache, Prasentationen, Debatten,
in Prozessen von Reflexion und Analyse zu priifen.2 Dazu bedarf es des strukturierten In-
nehaltens in der Reflexion sowie einer spezifischen Form der Anschlusskommunikation
innerhalb des Seminars, ein ,,Auswertungsgesprach®, das als Interaktionstyp systema-
tisch beschreibbar ist. Fiir Lehramtsstudierende des Faches Deutsch ergeben sich hier

2 Das gilt fiir die Lehre im Lehramtsstudium fiir die Sekundarstufe im Fach Deutsch. In den geltenden
Curricula der Universitat, an der die Daten erhoben worden, sind eine hohe eigene Sprachkompetenz
in Schreiben und miindlicher Interaktion explizit ausgewiesene Qualifikationsziele des Lehramtsstu-
diums Deutsch, die nicht ibergeordnet zu denken sind, sondern in gegenstindliche Seminare miin-
den. Uber die flichendeckende curriculare Verankerung solcher Module kann hier nichts gesagt wer-
den.
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zwei miteinander verschrankte Lerngelegenheiten: zum einen die Forderung rhetori-
scher Kompetenz, denn Feedbackrunden sind ein etabliertes Mittel zum Abgleich von
Selbst- und Fremdbild; zum anderen die Férderung von Wahrnehmungs-, Analyse und
Reflexionsfahigkeiten, die Ausbildung von Urteilskraft sowie ,Sprachkritikkompetenz®
(Kilian, Niehr & Schiewe, 2010: S. 115). Reflexivitat ist ein zentrales Element professio-
neller Handlungsfahigkeit und wird in diesen Gesprachen fokussiert. Auswertungsge-
spriache sind also produktiv zur Erreichung der Bildungsziele gemaf der Uberzeugung,
,dass das Was des Wissens durch einen entsprechenden Erkenntnisvorgang, namlich das
Wie des Reflektierens, zustande gekommen ist“ (Paul, 1999: S. 245).

Dieses Reflektieren schliefdt Feedbackprozesse ein. Feedback ist eine explizite, ver-
bale Riickmeldung zu konkretem kommunikativem Verhalten als differenzierte, subjektiv
verankerte und personenbezogen adressierte Riickmeldung, die auf der eigenen Wahr-
nehmung, Beschreibung und Wirkungseinschatzung basiert und in einen dialogischen,
partizipativen Kontext eingebettet ist (z. B. Geifdner, 2002; Monnich & Spiegel 2012; Bose,
Hirschfeld, Neuber & Stock, 2013: S. 108 ff.; Grzella, Kdhler & Plum, 2018: S. 131 ff.). Die
Ziele bestehen darin, gegenstandsbezogene Beurteilung und Bewertung zu erlernen und
durch den Vergleich von Selbst- und Fremdwahrnehmung Lernprozesse anzustoRen so-
wie die Wahrnehmung fiir das Spektrum kommunikativer Verhaltensweisen zu scharfen.
Der dadurch ermoglichte Erwerb einer realistischen Einschiatzung des eigenen rhetori-
schen Handelns gilt als notwendige Voraussetzung zu Veranderung und grofierer (kom-
munikativer) Handlungsfreiheit (Bose et al,, 2013: S. 109).

Um also diese Lehr-Lern-Situation zu einer mundlichkeitsdidaktisch relevanten Si-
tuation zu machen, in der Beobachtungsfahigkeit geférdert wird, ist es notig, Wahrneh-
mung und Aufmerksamkeit in der Rezeptionssituation zu strukturieren und gezielt zu fo-
kussieren, auch um mit der spezifischen Situation der Fliichtigkeit und Prozessualitit von
Miindlichkeit umzugehen. Konzentration und Aufmerksamkeit auf das kommunikative
Handeln der anderen miissen gegeben sein, um diese in zeitlichem Abstand analytisch-
reflexiv in den Riickmeldeprozessen zu bearbeiten. Dieser Notwendigkeit kann mit ver-
schiedenen Mitteln begegnet werden:

Das ist erstens die Nutzung mit jeweils an die rhetorische Aufgabe angepassten fach-
spezifischen, multidimensionalen Kriterienkatalogen, die Wahrnehmung und Beschrei-
bung stiitzen (z. B. Bose etal., 2013: S. 110; Grzella et al., 2018: S. 134). Die Notwendigkeit
von Kriterienkatalogen zur Wahrnehmungslenkung und Aufmerksamkeitsfokussierung
ist unumstritten. Die Kriterien sind dabei einerseits Reflexionsausldser, andererseits ge-
ben sie zugleich analytisches Vokabular vor.

Zweitens kann das Beobachten durch strukturiertes Notieren in der Rezeptionssi-
tuation unterstiitzt werden.3 Beobachtungen zu verschriftlichen, ist keineswegs trivial,
denn in diesem Prozess ist Aufmerksamkeit zu richten und zu halten, sind Entscheidun-
gen liber das zu Notierende zu treffen und sind angemessene Versprachlichungen zu wah-
len, die es erlauben, mit gewissem zeitlichem Verzug dariiber zu berichten. Daher muss

3 Das wird in den zugrundeliegenden Daten gemacht, die Instruktion der Lehrpersonen dazu lautet:
»Zuschauen, hinhéren, Notizen machen, um Riickmeldungen geben zu kénnen“ (Feldnotiz der Vide-
ographin, Quelle: rhet_0706_a). Die Notizen werden also im Voraus klar funktionalisiert.
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das Notieren von Beobachtungen vor allem in Beobachtungsprozessen und durch sie er-
lernt werden (Reh, 2012).

Drittens wird die performierte actio zu Dokumentations- und Auswertungszwecken
als Video aufgezeichnet. Videoaudioaufnahmen zu dokumentarischen Zwecken erlauben
durch ihre Wiederholungsmoglichkeit eine vertiefte Wahrnehmung des kommunikativen
Geschehens und legen somit die Basis fiir Riickmeldeprozesse. Zugleich, darauf machen
Monnich und Spiegel (2012: S. 435) aufmerksam, hat die Wahrnehmung des Selbst im Vi-
deo einen verfremdenden Effekt, sie eroffnet aber auch eine besondere Chance zur Selbs-
treflexion. Der Status von Videoaufnahmen ist der einer , Quelle fiir ein offenes und inso-
fern griindliches Feedback” (Geifdner, 2002: S. 205), keineswegs jedoch ein Mittel zur
objektiven Unterstiitzung der Beobachtung rhetorischer Ereignisse, wenn mit objektiv
gemeintist, dass die Aufzeichnung ,frei von Aufmerksamkeits- und Bewusstseinsschwan-
kungen” und beliebig reproduzierbar ist, wie Bose et al. (2013: S. 113) annehmen. Viel-
mehr zeichnet sich auch diese Art der Aufnahme durch kamerafiihrungsbedingte Subjek-
tivitait aus, der Einfluss des Raums spielt eine Rolle sowie der Grad an
Technikbeherrschung durch die Lehrperson, die meist die Aufnahmen macht.

3. Korpus und Methode

Die Datenbasis dieses Artikels ist das von der Autorin systematisch erhobene Korpus
»2Auswertungsgesprache”, dessen Kerndaten in Seminaren einer universitaren Germanis-
tik videographisch erhoben worden sind. Die Videodaten der Seminarinteraktion sind na-
tiirlich vorkommende Daten und zeichnen sich durch konstitutionslogische Vollstandig-
keit aus (Deppermann, 2008: S.27). Das anfingliche Erkenntnisinteresse war ein
interaktionstypologisches, worauf noch die Bezeichnung des Korpus ,Auswertungsge-
sprache” verweist, die in der frithen Datenerhebungsphase gepragt wurde. Die Lehrper-
sonen* haben immer dann zur Videographie eingeladen, wenn sie nach eigener Aussage
,etwas auswerteten®, d. h. diese Gesprache sind nicht zufallig im Seminar entstanden, son-
dern von den Dozent*innen als Teil der jeweiligen Seminarsitzung geplant worden. Aus-
wertungsgesprache in diesem Sinne treten in jedem Seminar mehrfach im Semester auf;
sie haben keinen progressionsgebundenen Platz, sondern sind eine wiederkehrende, auf-
gabenbezogene Einheit. Die Bezeichnung des ,,Auswertens” erwies sich als robuste, von
allen videographierten Lehrpersonen geteilte Ethnokategorisierung (Deppermann, 2008:
S. 36) fiir die aufzuzeichnende padagogische Aktivitat. Auf diese Weise wird auf vorgan-
gige Kategorisierungen des eigenen padagogischen Handelns innerhalb professionell ge-
bundenen Interaktionswissens verwiesen und zugleich werden erste Hinweise fiir
makro-sequenzielle Zusammengehorigkeit gegeben. Dabei zeigen sich die beiden pada-
gogischen Aktivititen Feedbackgeben und -nehmen und Auswerten in einem Teil-Gan-
zes-Verhaltnis, wobei sich Feedbackgeben und -nehmen als Teil der ibergeordneten Ak-
tivitat Auswerten erweist.

4 Mit ,Lehrpersonen” sind die videographierten Dozent*innen gemeint. In den Transkripten werden
sie mit LP fiir Lehrperson abgekiirzt.
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Folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber das multimodale Gesprichskorpus
(Schmidt, 2018: S. 210) ,, Auswertungsgesprache:

Inhalt »~Auswertungsgesprache“  Erhebungsproto- Lehrendenperspek-
in Seminaren zu Rhetorik  kolle und Feldnoti-  tive auf hochschul-
(Teilkorpus Rhetorik); zu  zen; Aufgaben und  didaktische Er-

professionsorientiertem unterrichtliche Be-  werbsbiografie,
Schreiben (Teilkorpus gleitdokumente; In-  Selbstkonzept als
Schreiben); Kommunikati- stitutionelle Doku-  Lehrperson, Lehren
onsdesign (Teilkorpus Me- mente, z. B. und Auswerten als
dien) in Curricula Germa-  Curricula, Modul- professionelle Praxis
nistik, Medienlinguistik, beschreibungen
Lehramt Deutsch

Beteiligte 8 Dozent*innen mit ver- 8 Dozent*innen 6 Dozent*innen, ex-
schiedenen Professionsbi- terne Moderation
ografien, ca. 250 Studie- mit fachlicher Exper-
rende tise

Erhebung 1 akad.]ahr systematische begleitend zur Vi- als moderierte Grup-
Videographie; deographie; freiwil- pendiskussion;
Kamera: 1-2, statischund  lige Abgabe Zeitpunkt: nach ab-
mobil, d. h. handlungsfo- geschlossener Video-
kussierend; graphie

2-9 Erhebungszeitpunkte
(Lange: min. 20 - max. 90
min) pro Lehrperson

Art Videodaten Dokumente Videodaten
Umfang 93 h 109 MB 4 h

Im Aufsatz ja ja nein
verwendet

Tab. 1: Uberblick iiber das Korpus ,Auswertungsgespriache“

Das Korpus trianguliert drei Datenarten, die sich wechselseitig erganzen. Dabei erweisen
sich die jeweiligen Datenarten als notwendige Ressource, um entsprechend des Konzepts
der ,ethnographischen Gesprachsanalyse“ (Deppermann, 2013) die verschiedenen Wis-
sensbestdnde des*der Analytiker*in und des*der Teilnehmer*in produktiv auszubalan-
cieren. Zugleich erlaubt das Vorliegen der drei Datenarten die methodisch abgesicherte
Bestimmung von good practice in dieser speziellen Interaktionssituation und erméglicht
damit Aussagen iiber die Giite der Gesprache (ausfiihrl. Schwarze, 2023).

Das methodische Vorgehen bei der Auswertung der drei Datenarten erfolgte daten-
sensitiv. Die videographierten Interaktionsdaten aus dem Seminar sind sequenzanaly-
tisch im Rahmen der multimodalen Interaktionsanalyse (z. B. Deppermann, 2008, 2013,
20183 Tuma, Schnettler & Knoblauch, 2013; Birkner et al., 2020) analysiert worden, wozu
sie inventarisiert und nach GAT2 (Selting, Auer, Barth-Weingarten, Bergmann, Bergmann,
Birkner, Couper-Kuhlen, Deppermann, Gilles, Glinthner, Hartung, Kern, Mertzlufft, Meyer,
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Morek, Oberzaucher, Peters, Quasthoff, Schiitte, Stukenbrock, & Uhmann 2009) sowie fall-
weise multimodal (Mondada, 2016) transkribiert worden sind. Das ethnographische Zu-
satzmaterial und die Fokusgruppendiskussion wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet (Radiker & Kuckartz, 2019).

Die fiir den Aufsatz konkret genutzte Datenbasis ist ein Sample aus vergleichbaren
Auswertungsgesprachen aus dem Teilkorpus Rhetorik. Es handelt sich um Interaktions-
ereignisse unterschiedlicher Linge zu 15 Erhebungszeitpunkten, sie verteilen sich auf
drei verschiedene Lehrpersonen; summarisch sind es ca. 22 Stunden Videomaterial. Aus-
wertungsobjekte in diesem Sample sind Reden, Debatten oder Prasentationen, hier be-
stand die Aufgabe in der Erstellung einer fachlich orientierten Kurzrede (3-4 Minuten
Lange) als Theorieerklarung. Rhetorisch-gattungstheoretisch wird konzeptuell auf die
von Philipp Melanchthon entwickelte Gattung der Lehrrede (genus didascalicum) zuriick-
gegriffen, deren Redeziel das ,Einsichtigwerden eines Sachverhalts, nicht [...] Bewertung
oder um Motivation zum Handeln“ ist (Leiner, 2012: S. 329).

4. Analyse: Ergebnisse und Diskussion

Im Folgenden werden Analysen einzelner Phdnomene aus dem eben beschriebenen Kor-
pus prasentiert und diskutiert. Die Auswahl der Phanomene erfolgte zum einen nach ihrer
Relevanz aus der Perspektive der Gesprachsanalyse als verwendeter Forschungsme-
thode. Sie erfolgte zum anderen nach ihrem Erkenntniswert fiir die Arbeit an der Heraus-
bildung einer professionsspezifischen Wahrnehmung im Fach Deutsch. Fiir letzteres le-
gen die im Artikel diskutierten Phianomene Evidenz aus einer speziellen, lehramts- und
miindlichkeitsrelevanten Interaktion vor.

Der Aufbau dieses Abschnitts spiegelt die zeitliche Prozessierung eines Auswer-
tungsgesprachs im Fach Rhetorik wider, gefolgt wird der Abfolge der Aktivitaten zur ge-
meinsamen Herstellung des Gespréachs iiber eine Rede; angesetzt wird an der Mesoebene,
also den Besonderheiten des Interaktionstyps. In Abschnitt 4.1. werden die Verfahren be-
schrieben, die mit ,setting the scene“ benannt und der Lehrperson zugeordnet werden
konnen. In den Abschnitten 4.2. und 4.3. werden Verfahren zur Etablierung des Gesprachs
(also ,on the scene”) gezeigt, die den Studierenden zugeordnet werden kénnen. Dennoch
sind beide in dieser spezifischen Situation nicht voneinander zu trennen, da es bestimm-
ter vorbereitender Aktivitidten bedarf, um die Auswertung der individuellen rhetorischen
Leistung zu einer gemeinsamen Lehr-Lern-Situation zu machen.

4.1. Setting the scene: Verfahren zur Situationseroffnung

Situationseréffnungen sind ein spezifischer Fall multimodaler Herstellung fokussierter
Interaktion (Mondada & Schmitt, 2010: S. 8), eine vorwarts gerichtete koordinative Akti-
vitdt zur Konstitution des Interaktionsensembles und unabdingbar, um die jeweilige Ak-
tivitat spezifisch einzuleiten. Den Fokus auf Verfahren zur Situationseréffnung zu legen,
hat aus drei Griinden analytische Relevanz. Diese Verfahren markieren erstens das Ge-
sprach als eigenstandigen, abgegrenzten Interaktionstyp und machen es als besondere
Lehr-Lern-Aktivitat im Fortgang des Seminars erkennbar. Lehrpersonen etablieren durch
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sorgfaltiges Ein- bzw. Hinfiihren das Auswertungsgesprach und setzen einen den Einzel-
auswertungen libergeordneten Rahmen. Zweitens wird in den Situationseréffnungen die
fiir den Fortgang des Gesprachs notwendige Reflexionsebene etabliert. Drittens wird in
den Situationseroffnungen auf Notwendigkeiten, die sich fiir die nachtragliche Reflexion
aus den Eigenschaften der Miindlichkeit wie Fliichtigkeit ergeben, reagiert. Hier geht es
um Verfahren der Verdauerung des Fliichtigen und die Ermoglichung seiner Bearbeitbar-
keit (Umgang mit Videodokumentation) sowie Verfahren der Aufmerksamkeitslenkung
(Umgang mit Beobachtungskriterienkatalogen, Notizen erstellen etc.). In den hier analy-
sierten Daten stellt sich die Handlungsaufgabe der Situationseré6ffnung fiir die Lehrper-
son einmal in globaler und immer wieder neu in lokaler Reichweite.

4.1.1. Globale Situationseroffnungen

In Anlehnung an bereits beschriebene Basisaktivitdaten in Er6ffnungen ahnlich gelagerter
Interaktionssituationen wie etwa Coachinggesprache (z. B. Graf, 2015: S. 11) lief3 sich eine
aus den Daten abgeleitete ,Normalform“ (Fiehler, 2012: S. 262) als Sequenzmuster der
Eroffnungen, basierend auf vier Handlungsaufgaben, rekonstruieren. Dieses Sequenz-
muster besteht aus den folgenden vier nacheinander prozessierten Aktivititen:

1. Herstellen des Riickbezugs zur Schreibaufgabe und Reformulierung der Aufgaben-
stellung,

2. Etablieren der Reflexionsebene (z. B. als Frage nach der subjektiven Einschatzung
des Erfolgs),

3. Transparenzherstellung hinsichtlich der auswertungsverfahrensorganisatori-
schen Bearbeitung durch eine kommunikationsethische, auswertungsobjektspezi-
fische Verfahrensexplikation und

4. Informieren iiber Auswertungsaufgaben und Arbeitsschwerpunkte flir das Aus-
wertungsgesprach. (ausfiihrl. Schwarze, 2021: S. 123 ff.; Schwarze, 2023: S. 108).

Neben dem Anschluss an die vorgéangige Aufgabe (Schritt 1), wird in Schritt 2 die fir das
Feedbackgeben unabdingbare Reflexionsebene etabliert, um dann verfahrenspraktische
Aspekte fiir das nachfolgende Feedback aufzuzeigen (Schritte 3 und 4).

Vor allem in den Schritten drei und vier sind Prozesse der Sichtbarmachung und
Zuganglichmachung des Auswertungsobjekts eingebettet, denn ,[g]leichzeitig setzt Be-
wertung voraus, dass das zu bewertende Objekt sichtbar ist und die Bewertenden ihm die
notige Aufmerksamkeit schenken” (Reinhart, Kriiger & Hesselmann, 2019: S. 131). Feed-
backgegenstande miissen prasentiert werden, um sichtbar sowie verfliigbar zu sein und
sie miissen spezifische Aufmerksamkeit erfahren, erst dann kann der Feedbackprozess
beginnen. Feedbackprozesse im Fach Rhetorik konnen, da sie auf dem gemeinsamen Er-
leben einer performierten actio und ihrer Videoaufzeichnung beruhen, die fir die kon-
krete Reflexion erneut gemeinsam angeschaut wird, auch als , kommunikativ geformte Vi-
deoanalysen“ bezeichnet werden, die ,je spezifische Sehweisen hervorbringen, die
anschliefdend das Wissen des Feldes formen*“ (Tuma, 2013: S. 55). Die Gruppe wird zu ei-
ner ,Sehgemeinschaft”, die als ,Deutungsgemeinschaft auch ,Deutungspraktiken und
Formen der Techniknutzung“ (Tuma, 2013: S. 67; Tuma, 2018), also bezogen auf das Vi-
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deo selbst sowie die Objekte Projektionsflache, Kamera sowie Computer, teilt. Das Her-
stellen und Aufrechterhalten dieser ,Sehgemeinschaft” wird also durch Prozesse der
Steuerung und Ausrichtung von Aufmerksamkeit, durch Techniknutzung sowie eine spe-
zifische rdaumliche Gestaltung (ausfiihrl. zu Interaktion und Raumlichkeit im Seminar:
Schwarze, 2017) etabliert.

In den Analysen aller Daten aus dem Teilkorpus Rhetorik, die eine Rede als Auswer-
tungsobjekt haben, zeigt sich, dass diese Eréffnungen lokal, d. h. vor dem Auswerten einer
neuen Rede, nicht mehr aktualisiert werden miissen. Die gesetzte Rahmung bleibt stabil
Uiber die Zeit aller Auswertungsgespréache eines Erhebungszeitpunkts (was in den Daten
mancher Erhebungszeitpunkte durchaus eine Spanne von 4 Stunden sein kann), es wird
auf sie nicht mehr explizit Bezug genommen.

4.1.2. Lokale Situationseroffnungen

Wenn nun, wie in fast allen Erhebungszeitpunkten, mehrere Auswertungsgesprache
nacheinander vollzogen werden, d. h. die vollstindige Auswertung der Leistungen aller
Teilnehmenden des Seminars, bedarf es lokaler Situationseréffnung. Wie und wodurch
sich diese Eroffnungen abhdngig von ihrem sequenziellen Ort unterscheiden, zeigt die
grafische Darstellung des Gesamtablaufs (s. Abb. 1). Wahrend die , Einfiihrung in die Aus-
wertung” (griines Rechteck links) als globale Situationseroffnung gestaltet ist, wird lokal
auf die spezifischen prozessualen Erfordernisse reagiert:

\ R
| |
l i
Lehrperson: AUSWERTUNG REDE 1: AUSWERTUNG REDE 2: EMNDE der
EINFUHRUNG Anschauen der Video- Anschauen derVideo- erc. Auswertung
in die Auswertung dokumentation (Ausschnitt) dokumentation (Ausschnitt)
und plenares Gesprach und plenares Gesprach
1
oo i
(] eeteiligte: Rickmeldung 1 = Rickmeldung 1
sStudierende Ruckmeldung 2 Rilckmeldung 2
Lehrperson e, — P - R

Ablauf eines Auswertungsgespriches zu Reden und Prasentationen im Fach Rhetorik
Abb. 1: Ablauf eines Auswertungsgesprachs aus dem Teilkorpus Rhetorik

Formal zeigen sich die vielfachen Eréffnungen in eine neue Rede stark fragmentiert und
mit einem sehr geringen Anteil an Verbalitat, dafiir unter Nutzung eines weiten Spekt-
rums nonverbal-vokaler, kérperlich-raumlicher sowie technischer Ressourcen. Funktio-
nal sind sie ausreichend, um den Beginn herzustellen. Das kurze gemeinsame Anschauen
der Videoaufnahme hat die Funktion des gemeinsamen Erinnerns und der Ausrichtung
der Aufmerksamkeit auf den*die Redner*in.
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Dafiir ein Beispiel aus den Daten: Im Transkript> unten ist der Beginn des 7. Aus-
wertungsgesprachs von 21 Gesprachen am gleichen Tag im Seminar zu sehen. Vorlauf ist
also die abgeschlossene Auswertung einer anderen Rede.

(aus: rhet 1810 17; Siglen: LP=Lehrperson; Sl=Rickmeldung gebende*r Stu-
dierende*r; RF=Referenzperson, deren Rede ausgewertet wird)

006 LP +ja (--) kann LOS+ +gehen+
1p +Blick zu Monitor+
1p +Hand an Maus--->+

+Blick zu Proj.flache-->>

007 ((Video wird angeschaut 00:00:08-00:01:48))
008 LP + +
Lp +nickt, stoppt Video, Blick zu Monitor+
009 LP +kurze PAUse+=
Lp +Kopfdrehung u Blick nach 1i zu S1, nickt zu S1+
010 S1 *=also a:m ich fand &h das SEHR sehr gut

[...]

Die Lehrperson sitzt vorn am Tisch, betatigt den Computer, startet das Videofile und be-
nennt wahrenddessen die laufende Handlung ja (--) kann LOS gehen (Z. 006); es folgt das
Anschauen der Videodokumentation, die Lehrperson stoppt das Video nach 01:48 min
und begleitet diesen Schritt verbal: kurze PAUse= (Z. 009). Wahrenddessen schlagt sich
der*die erste Feedbackgebende (S1) selbst vor, erhalt per Kopfnicken durch die Lehrper-
son das Rederecht und beginnt eine Riickmeldung (Z. 010). Der nachfolgende Multi-Unit-
Turn wird mit konsekutivem, aufmerksamkeitslenkendem also (Deppermann & Helmer,
2013: S. 8) eroffnet, der eine explizite, doppelt verstarkte positive Bewertung enthilt, die
in den folgenden Zeilen (nicht im Transkript) mit mehreren Begriindungen untersetzt
wird. Die Aktivitdten in Zeilen 009 und 010 sind nahezu parallel.

Auch alle weiteren (ca. 20) lokalen Eréffnungen des Tages werden unter Nutzung
dieser Routineformel vollzogen, beispielhaft hierzu ein weiterer Ausschnitt der Eréffnung
am selben Tag:

(aus: rhet 1810 16)

001 LP okay
002 (0.96)
003 LP kurze pause
004 (1.15)
005 LP +hm_hm+
1p +Kopfdrehung u Blick zu S1+
5 Zur Erlauterung: Die in der Interaktion verwendete Basissprache ist dsterreichischer Standard; vor-

kommende Dialekte bzw. Dialekteinfliisse sind Stidbairisch, Stidmittelbairisch, Hoch- und Hochstale-
mannisch (nach Wiesinger 2008).
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Korrespondierend zur Knappheit des Vollzugs der lokalen Eréffnung durch die Lehrper-
son ist die Rederechtsiibergabe zwischen den riickmeldenden Studierenden, wie der fol-
gende, typische Transkriptausschnitt zeigt. Hier schlagt sich S2 selbst per Handzeichen
als nachste Sprecherin vor und tibernimmt an der nachstméglichen Stelle den turn:

(aus: rhet 1810 17)

030 *dass man dich wirklich als* *perSON* *wAhrnimmt*
ettt e * *pbd hand abwa* *,,,*
031 * *

*lehnt sich zurick*

032 sl +als+ indiVIduum wahrnimmt
S2 +RH hoch+
+(1.55)+
S2 +RH hoch, Blick nach re -> RF+
033 S2 also i find du hast total das interESse geweckt

Deutlich wird Folgendes: Um das Rederecht zu erhalten, schlagen sich die Studierende
zumeist selbst vor, die Lehrperson weist nur selten das Rederecht zu. Die Knappheit der
Koordinierungsaktivititen zur Er6ffnung und Redetlibergabe verweist auf die interaktive
Vorgeschichte dieser Vollziige, auf ihre bereits mehrfachen Wiederholungen. Mit dieser
Knappheit verbunden ist das geringe Mafd an Verbalitit, das als ,spate Verbalitat”
(Mondada & Schmitt, 2010: S. 37) als typisch fiir multimodal konstituierte Situationser-
offnungen herausgearbeitet wurde. Im Zusammenhang mit der notwendigen Technikbe-
dienung erweist sich aber die Knappheit im Ausdruck, bedingt durch den empraktischen
Charakter des Sprechens, als funktional (Baldauf-Quilliatre, 2002). Hier zeigt sich der we-
sentliche, als Handlungsaufgabe auf der Ebene der Gesprachs-organisation zu verortende
Einfluss von Techniknutzung in der Interaktion und der medialen Verfasstheit des Aus-
wertungsobjekts.

Der Ablauf dieser Eroffnungen ist allen Interaktionsbeteiligten gelaufig. Die eroft-
nende Frage der Lehrperson nach den Riickmeldungen ist am Anfang in der globalen Si-
tuationserdffnung platziert und bleibt in der nachfolgenden Interaktion Bezugspunkt der
Aktivitaten. Den Studierenden gelingt es, dieses hohe Maf3 an Koordinierung ihrer Aktivi-
taten weit riickbeziiglich und iiber einen langen Zeitraum aufrechtzuerhalten. Das hohe
Tempo ist ebenfalls auffallig und funktional, mit dem die einzelnen Handlungen auswdh-
len - starten — anschauen - erdffnen - Feedback geben prozessiert werden, die einzelnen
Aktivitaten laufen zeitlich koordiniert ineinander.

Auffallig ist in den lokalen Situationseréffnungen mit Blick auf die Lehrperson auch
deren starke interaktionsorganisatorische Zurtickhaltung. Fiir die Daten des zugrundelie-
genden Samples gilt, dass es nicht nétig zu sein scheint, um studentische Wortmeldung zu
bitten, denn die Studierenden iibernehmen in der Regel das Rederecht selbst. Es wird dar-
tber hinaus - das zeigt sich im Verzicht auf Bewertungsdominanz durch die Lehrperson,
was bereits fiir dhnliche Daten gezeigt wurde (Ménnich, 2010: S. 245) - jede Aufzerung
zundchst unabhangig vom epistemischen Status des Beteiligten behandelt. Es scheint also,
dass sich in und durch die intensive tageweise Auswertungsarbeit die Seminargruppe zur
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community of practice (Lave & Wenger, 1991) entwickelt, in der Prozesse des Lernens fiir
alle Beteiligten dieser Gesprache angestofien werden kénnen.

4.2. On the scene: Der erste Beitrag als komplexes Feedback

Eine wesentliche Position nach der Er6ffnung ist der erste Beitrag der Studierenden, de-
ren Aktivititen jetzt im Mittelpunkt stehen. Im folgenden Beispiel sollen anhand eines
vollstandigen Beitrags von S1 die Merkmale einer Riickmeldung herausgearbeitet wer-
den. Eine solche Erstbewertung wird auch zum Bezugspunkt des nachfolgenden Ge-
sprachs. Der lokale Vorlauf ist das gemeinsame Anschauen eines Ausschnitts der Video-
aufnahme, dann stoppt die Lehrperson das Video und erteilt dem*der ersten Student*in,
die sich per Handzeichen selbst vorschlagt, das Rederecht. An dieser Stelle setzt der Tran-
skriptausschnitt ein. Das Gespréach selbst ist die 11. Auswertung des Tages (Dauer: 09:11
min, davon entfallen ca. 01:30 min auf das Anschauen der Videoaufnahme).

(aus: rhet 1810 11; Siglen: LP=Lehrperson; Sl=Rickmeldung gebende*r Stu-
dierende*r; RF=Referenzperson, deren Rede ausgewertet wird)

001 LP okay (.)
002 LP mach ma mal (-) mal pause
(0.23)
003 Sl i find du wirkscht (.) total interaktiv °h
004 und i hab des angenehm gfunden dass du am anfang mehr #an#
#Fig. 14
(0.24)
005 S1 di ans publikum gerichtet hasch und
(0.23)
006 RF hm hm
007 S1 alle mit einbezogen hasch
(1.18)
008 S1 vielleicht
(0.80)
009 Sl da warsch a bissi nervds aber
(0.94)
010 RF hat man des gemerkt oder
011 S1 ganz leicht
012 RF okay
013 an was denn
(0.61)
014 S1 hm dass du di o6fters ahm
(0.51)
015 Sl dass du ¢fters neu
(0.23)
016 S1 also an satz einfach neu angfangen hasch

017 dass du di da °h find i
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018 hasch manchmal a bissi unsicher gwirkt
019 °h aber sonsch
(1.32)
020 S1 find i war_s ganz guat ja
021 RF okay
022 LP hm hm
023 RF danke

S1 startet in Zeile 003 das Feedback direkt, verdeutlicht ihre subjektive Perspektive unter
Nutzung des mentalen bzw. kognitiven Verbs finden (i find), um die durch die Gradpartikel
verstdrkte globale Bewertung, markiert als Aussage tiber die Wirkung, die RF bei ihr hin-
terlassen hat, einzuleiten: du wirkscht (.) total interaktiv °h. Angeschlossen wird eine wei-
tere konkrete Bewertung, die als Bewertungsbegriindung zugleich die vorangegangene
Aussage verdeutlicht. Der zuerst genannte Bewertungsausdruck i hab des angenehm gfun-
den (Z.004) wird prazisiert durch zeitliche Verortung (am anfang) und zwei Bewertungs-
objekte (1. sich an das Publikum richten und 2. alle einbeziehen), die durch die Angabe
der differencia specifica als Definition von ,interaktiv sein“ gelten konnen. In Zeile 008
wird mittels vielleicht und gerahmt von kurzen Pausen eine potenziell problematische Au-
3erung projiziert, sie wird markiert als unsicheres, hypothetisches Wissen (Deppermann,
2018¢b: S. 123), das in die Zuschreibung, dass RF ein bissi nervos (Z. 009) war, miindet.

An dieser Stelle entwickelt sich eine dialogische Sequenz zwischen RF und S1. RF
nutzt die kurze Pause, um den Turn zu iibernehmen und nachzufragen, ob man das, also
die Nervositit, gemerkt habe. Am Adressatenzuschnitt dieser Auerung (recipient design,
Sacks, Schegloff & Jefferson, 1974: S. 727) wird deutlich, dass sie die Zuschreibung, sie sei
nervos gewesen, ratifiziert, ihr dokumentiertes Wissensdefizit liegt vielmehr auf der
Wahrnehmbarkeit ihrer Nervositat. Auf diese Weise wird interaktiv eine geteilte Bewer-
tung hergestellt. S1 bestatigt daraufthin in Zeile 011 die nur geringe Wahrnehmbarkeit der
Nervositat (ganz leicht) und RF fordert eine weitere Prazisierung der Bewertung im Sinne
der evidenziellen Basis ein, woran die Nervositat denn merkbar war (Z. 013: an was denn).
Diese Nachfrage in der 3. Position macht deutlich, dass fiir RF das Wissensdefizit an dieser
Stelle noch nicht behoben war. S1 startet ihre Antwort in Zeile 014 mit einigen Verzoge-
rungspartikeln und Wiederholungen - was die Vermutung nahelegt, dass sie dartiber erst
nachdenken muss und moglicherweise nichts notiert hat -, um erst in Zeile 016, eingelei-
tet mit also als Dispraferenz anzeigendem Diskursmarker (Deppermann & Helmer, 2013:
S. 8) die aus ihrer Sicht evidenzielle Basis zu aufdern: also an satz einfach neu angfangen
hasch. Nach dieser Kategorisierung reformuliert sie das Urteil aus der subjektiven Per-
spektive mit einer leichten Bedeutungsverschiebung hin zu bissi unsicher gwirkt (Z. 018).
Danach, ab Zeile 019 eingeleitet, schliefdt sie ihren gesamten Beitrag mit einer abschlie-
3enden (aber sonscht), subjektiven (find i), global dimensionierten (war_s) Bewertung in
typischer Form Gradpartikel+Bewertungsausdruck (ganz guat) ab. Insbesondere die glo-
bale Dimensionierung lasst offen, worauf sich das Urteil genau bezieht. RF ratifiziert und
bedankt sich, damit ist der erste Feedbackbeitrag beendet.

An diesem komplexen, typischen ersten Feedbackbeitrag konnen mehrere, tiber-
greifend relevante Aspekte diskutiert werden: der komplexe Aufbau des Beitrags, der Sta-
tus des Kriterienkatalogs sowie die Adressierung.
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Komplexer Aufbau

Es lasst sich ein systematischer sequenzieller Aufbau des Beitrags als solistisch durchge-
fiihrtes ,big package” (Birkner etal,, 2020: S. 148) herausarbeiten. S1 - wie alle Feedback-
gebenden - hat zunachst ungestortes Rederecht inne, wobei Unterbrechungen und Nach-
fragen durch eine aktive Referenzperson moglich sind und, wie im Beispiel, produktive
Prazisierungen innerhalb der Riickmeldung ergeben. Bewerten® von Handlungen oder
Personen ist ein zentrales Bearbeitungsverfahren, hinzu kommen Deuten und Kategori-
sieren, mit denen das Feedback hergestellt und Bewertungsbegriindungen gegeben wer-
den; makrosequenziell gerahmt wird der Beitrag durch die Markierung der Perspektive
sowie zusammenfassendes Abschliefsen. Bei genauerer Betrachtung ist auf der Ebene der
Abfolge der Urteile das sog. ,Sandwich-Prinzip“ des Feedbacks - zuerst eine positive Be-
wertung, dann erst Negatives vorzubringen - als Orientierung fiir die Teilnehmenden re-
konstruierbar, dessen Funktionalitit in der Literatur unterschiedlich diskutiert wird (be-
firwortend: Grzella, Kdhler & Vof3kamp, 2014: S. 148; kritisch: Bose et al., 2013: S. 110).
In den zugrundeliegenden Daten zeigt sich an keiner Stelle, dass dieses Prinzip explizit
vermittelt wird, daher kann ein Artefakt aus der Schule vermutet werden. Inwieweit die
positive Anbahnung jedoch ermdglicht, das Negative liberhaupt auf- und anzunehmen,
wird genauer zu zeigen sein; an dieser Stelle kdnnen die Aktivitaten von RF (Nachfrage,
Bitte um Prazisierung) als produktiver Umgang mit negativen Bewertungen angesehen
werden.

In fachwissenschaftlicher Perspektive dokumentiert der Dialog mit RF (Z. 010-018)
begriffliche, moglicherweise auch perzeptive Unsicherheit seitens S1: Dass Satze neu an-
gefangen werden, kann, muss kein Symptom fiir Nervositat sein, vielmehr ist es fiir Spra-
che-in-Interaktion typisch (was sich auch darin zeigt, dass S1 selbst mehrere Neustarts in
ihrem Beitrag hat, z. B. in Z. 014, 015). Hier zeigt sich, dass der analytische Zugang tiber
die Bewertungen insofern produktiv sein kann, da er Beobachtungen ausdifferenzieren
lasst und zu Reflexionen anregt (Lehmann-Rommel, 2012: S. 132).

Kriterienkatalog

Zu jeweils unterschiedlichen Zeitpunkten im Seminar werden Beobachtungskriterienka-
taloge ausgegeben. Jede Lehrperson hat einen eigenen Umgang damit: teils werden sie
ausfihrlich besprochen, teils haben sie nur Vorschlagscharakter in der Funktion eines Ge-
ristes zur Strukturierung der Aufmerksamkeit. Die Abbildung 2 zeigt den Ausschnitt
»oprechstil“ aus dem Kriterienkatalog?” (,Kriterien des individuellen Wirkungsstils“), der
zu diesem Erhebungszeitpunkt in diesem Seminar als unterrichtliches Begleitmaterial

6 Bewerten in der Interaktion ist einerseits gut erforscht, z. B. Pomerantz (1984); Lindstrom &
Mondada (2009) oder Hrncal (2018), und kann, was die formale Gestaltung angeht, teils ibertragen
werden. Andererseits werden in diesen Daten Bewertungen elizitiert, sie sind konstitutiv fiir das Ge-
ben und Nehmen von Feedback, d. h. der institutionelle Kontext, das zunachst uneingeschrankte Re-
derecht und die eingeschrankten Moglichkeiten der Zweitbewertung stellen wesentliche Unter-
schiede dar.

Ob dieser Kriterienkatalog aus fachwissenschaftlicher oder methodisch-didaktischer Perspektive
gut aufgebaut, fachwissenschaftlich angemessen oder auch praktikabel ist, ist hier keinesfalls Gegen-
stand einer Diskussion. Es kann lediglich dessen Gebrauch in der Interaktion analysiert werden.
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verwendet wurde. Er illustriert Beobachtungskriterien, die in vier grof3e Bereiche geord-
net sind, benannt als Denkstil, Sprachstil, Sprechstil, Schauform, die zudem jeweils mit
untergeordneten Kategorien versehen sind sowie mit Beschreibungen, teils als praskrip-
tive Prazisierungen. Auf diese Weise zeigt sich von der Lehrperson offeriertes Beschrei-
bungsvokabular. Inwieweit sich die Studierenden dies fiir die Beobachtungsfahigkeit an-
geeignet haben, bleibt spekulativ, insoweit es sich nicht an den Beitrdgen rekonstruieren
lasst. Interessant ist der Blick darauf insofern, weil gezeigt werden kann, welche Kriterien
oder Termini von den Studierenden aufgegriffen und genutzt werden.

Kategorien des individuellen Wirkungsstils II.

Sprechstil Sprechmelodie erleichtert oder erschwert das

Versténdnis

Stimmklang verrat oft emotionale ,Gestimmtheit”

Akzentuierung Uberbetonung vermeiden, kontrastive
Betonungen

Lautstarke Situation und Raum entsprechend

Sprechtempo zu hohes oder zu geringes Tempo
vermeiden

Pausengestaltung erleichtern Strukturierung und
Verstandnis

Artikulation Héflichkeit gegeniiber dem Harer

Dialekt kann Signalwirkung haben (Klischees),
evtl. verbindend

Mittels der Kategorie Sprechstil kann man beschreiben, wie jemand spricht. Zu schnell
oder zu langsam, zu laut oder zu leise, monoton oder ansprechend.

Abb. 2: Ausschnitt aus dem in diesem Seminar genutzten Kriterienkatalog im Original (Umat_be-
obkrit_rhet_1810 (modifiziert durch videographierte Lehrperson auf der Basis von Bose et al.
2013:S.110)

Bei genauer Betrachtung des gesamten Beitrags von S1 vor dem Hintergrund des
Kriterienkatalogs zeigen sich zum einen keine Ubereinstimmungen und zum anderen fillt
die starke Beschrankung auf wenige Aspekte auf. Von einem Beobachtungskriterienkata-
log, der vier grofde Felder umfasst, bleiben genau zwei personenbezogene Aspekte, inter-
aktiv und nervds sein, tibrig, die beide an keiner Stelle dort vorkommen. Das ist weitge-
hend in allen komplexen Feedbackbeitragen so; lediglich Phianomene, die sich der
Kategorie Sprechstil zuordnen lassen, werden hin und wieder genannt. Es scheint, dass
der Kriterienkatalog zwar Anhaltspunkte zur Strukturierung des Sehens und Beobach-
tens bietet, aber fiir das konkrete Geben des Feedbacks nicht hinreichend nutzbar ist; ver-
mutet werden kann, da Ressourcen zur Versprachlichung der Beobachtungen fehlen.
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Adressierung
Die*der erste Adressat*in des Beitrags ist die Referenzperson. Hier im Beispiel verweist
die Nachfrage von RF nicht nur auf die permanente epistemische Arbeit in diesen Gespra-
chen, sondern zugleich konkret auf eine Referenzperson, die die gegebene Situation fir
sich aktiv zu einer Lerngelegenheit macht (ausfiihrl. Schwarze, 2023: S. 115). Zugleich
sind sowohl die Lehrperson als auch die anderen Studierenden als Beteiligte dieser Mehr-
Personen-Interaktion weitere Adressat*innen des Beitrags und damit auch , Co-Construc-
tors des jeweiligen Feedbacks" (Monnich, 2010: S. 235).

Der erste Beitrag ist an einer sequenziell riskanten Position. Einerseits muss der
Mut zum Anfangen, zum , Erste*r sein®, aufgebracht werden, andererseits konnen auf ver-
schiedenen Ebenen, wie der Ebene der Themenbearbeitung, der Handlungs- und Bezie-
hungsorientierung lokal geltende Standards gesetzt werden. Dass und wie sich daran aus-
gerichtet wird, wird im nachfolgenden Abschnitt gezeigt.

4.3. On the scene: An andere Teilnehmer*innen und ihre Beitrage anschliel3en

Wie im vorangegangenen Abschnitt bei der Darstellung des Ablaufs eines solchen Aus-
wertungsgesprachs zu Kurzreden sichtbar geworden ist, stellt sich fiir die Beteiligten die-
ser Mehrpersonen-Interaktion in Bezug auf Prozessierung und Interaktivitit des Ge-
spriachs eine zentrale kommunikative Aufgabe, die als ,den eigenen Beitrag andere
anschlief3en” gefasst werden kann. Hierbei geht es darum, in der makrosequenziellen Ab-
folge der Riickmeldungen den eigenen Beitrag zu platzieren und dabei lokale wie globale
Kohdrenz zu sichern. Auf diese Weise wird nicht nur der Gesprachsfortgang gesichert,
sondern auch common ground hergestellt durch die Herstellung gemeinsamen und geteil-
ten Wissens (Deppermann, 2018b: S. 112) sowie die Intersubjektivierung des (eigenen)
Urteils angebahnt. Dabei stellen sich drei miteinander verschrankte Herausforderungen:

— Erstens muss der eigene Beitrag als Beitrag vor und nach anderen Beitrdagen ent-
worfen und kontextualisiert werden. Dabei geht es darum, an Gesagtes anzuschlie-
2en und Beziige als Ubernahme herzustellen, aber auch Wiederholungen zu ver-
meiden sowie den eigenen Beitrag auf der Basis der Notizen lokal zu gestalten.
Hier sind eigene Eindriicke, Gefallensurteile oder Bewertungen in der Gruppe in
Orientierung auf die Referenzperson abzugleichen und zu koordinieren, d. h. In-
tersubjektivitat ist herzustellen.

— Zweitens muss die eigene Riickmeldung als ein inhaltlich origindrer Beitrag deut-
lich gemacht werden. Dabei geht es darum, etwas Neues und etwas Eigenes her-
vorzubringen oder auch die eigene Sicht deutlich abzugrenzen.

— Drittens muss die eigene Riickmeldung an die Referenzperson adressiert sein und
den Erfordernissen eines konstruktiven Feedbacks geniigen. Neben zu sichernder
Originalitat kommt hinzu, den Beitrag als sowohl fiir die Referenzperson als auch
die Gruppe zu designen sowie face-work als positive Verstarkung oder Kritik zu
vollziehen.

Das korrespondiert mit der zweifachen Positionierung der Studierenden als Interaktions-
beteiligte in dieser speziellen Gesprachssituation. Auszubalancieren ist zum einen, als
Peer Teil der seminaristischen Community of Practice und somit adressiertes Publikum
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zu sein, das Aktivitaten des doing being a good group member nach sich zieht, zum ande-
ren zugleich als individuelle Lernende von Auswertungen beteiligt zu sein, was sich in
Displays des doing being a good learner zeigt.

4.3.1. Kollektion aller Anfange der Feedbackbeitrage im Nacheinander des
Gesprachs

Im Folgenden wird gezeigt, wie Studierende ihren Feedbackbeitrag an andere anschlie-
3en. Das ist relevant, da die auswertende Gruppe auch vor der Aufgabe steht, ein bzw.
mehrere Gesprache immer wieder erneut zu etablieren und darin Progression herzustel-
len.

Gearbeitet wird mit einem vollstandigen prototypischen Auswertungsgesprach
(rhet_1810_11) aus dem Sample. Die folgende Tabelle zeigt eine Kollektion der jeweiligen
Anfange aller Teilnehmer*innen (S1-S6 und die Lehrperson), die sich in diesem Auswer-
tungsgesprach mit einer komplexen Riickmeldung zu Wort melden; in Abschnitt 4.2. ist
der vollstandige erste komplexe Feedbackbeitrag prasentiert worden, der zum Bezugs-
punkt der nachfolgenden Beitrdage wird. Diese Darstellung soll durch den Vergleich die
Formatierung der Anfange sichtbarer werden lassen.8

(aus: rhet 1810 11)
003 s1 i find du wirkscht (.) total interaktiv °h Start mit Sub]'ektiver Perspektive‘ men-
004 und i hab des angenehm gfunden dass tales Verb finden
du am anfang mehr an
(0.24) explizit positive Bewertung: ,total in-
005 s1 di ans publikum gerichtet hasch und teraktiv*, ,interaktiv" als Bewertungs-
(0.23) objekt
006 RF hm hm
007 81 alle mit einbezogen hasch Definition ,interaktiv": an das Publi-
(1.18) kum wenden, alle einbeziehen
008 vielleicht
(0.80) o kategoriale Zuschreibung als ,nervos*
009 da warsch a bissi nervos aber
[..]
026 s2 dhm (.) ich find des eigentlich gar Start mit Zogerungspartikel, subjekti-
nicht ver Perspektive, mentales Verb finden
(0.24)
027 S2 dass du also auf mich hast du tz gar greift Zuschreibung als "nervés" auf
nich (.)nervds gwirkt (.) und formuliert explizit Nicht-Uberein-
028 eigentlich eher im gegenteil stimmung zu S1
[..]
055 S3 ja a&hm also (.) in dem punkt schlieBe Start mit Zégerungspartikeln, subjek-
ich mir der theresa? an tive Perspektive
056 ich finde auch dass du sehr gut .
interagiert hast mit dem publikum explizites Anschliefden an S1 mit Uber-
057 und eine gute einstimmung in der Bewertung, Wie-
(0.30) derholung des Positivums , Interaktion
058 s3 gestik mit Publikum“ und Ergdnzung einer
(0.64) Detaillierung auf der Kategorienebene
059 S3 gezeigt hast (gute gestik)
[..]
8 Die Darstellung unterliegt einer im strikten sequenzanalytischen Sinn methodischen Einschrankung,

die darin besteht, dass der lokale Anschluss an den Vorgangerturn nicht mehr sichtbar wird. Zuguns-
ten der Darstellung wird das in Kauf genommen.

9 Selbstverstindlich handelt es sich bei den Namen um Pseudonyme.
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085 sS4 im im grun im grunde genommen ist Start mit einleitendem, formelhaften
bereits alles gesagt worden was downgrading (ist bereits alles gesagt)
ich auch zu sagen héatte

086 ich fand den vortrag sehr lebendig Positive Erstbewertung: ,lebendig”

087 °h du hast sehr sehr gut interagiert mit
dem publikum schlieft an alle an in Ubereinstimmung
[...] mit der Bewertung zu ,interaktiv®, stei-

gert den Bewertungsausdruck (sehr
sehr gut)

106 S5 also hh° Start mit prospektivem Diskursmarker

107 ((lacht)) also, Lachen und Pausen als Zégerungs-

(0.21) signale

108 S5 i hab (.) des jetz ned ganz so empfunden

109 mir war des a bissl (.) fiir des thema Abgrenzung und abgeschwichte Nicht-

kérpersprache Ubereinstimmung zu allen Vorred-

110 °h zu sehr es hin und her (.) ge:wackle ner*innen (S1-54)

[...]
133 S6 ja also i muaR der marina Start mit Zégerungspartikeln
(0.20)
134 S6  ahm (.) zustimmen subjektive Perspektive, als zwingend
135 fur mi war_s auch n bisschen zu hektisch | formulierte Zustimmung zu S5, aber
[...] Herabstufung der Bewertung (biss-
chen)

151 LP  ich (.) dieses zuviel °h hatte greift Quantifizierung der Beobachtung

(0.32) auf (dieses zuviel) und nicht das Bewer-

152 LP wa war auch so mein (.) stichwort tungsobjekt; modalisierende subjektive

[...] Perspektive, keine explizite Abgren-
zung oder Affiliation zu einzelnen Stu-
dierenden

Tab. 2: Vergleich der Anfiange

Zusammenfassend zeigt sich: In allen Beitragen wird zu Beginn die subjektive Perspektive
durch den Gebrauch der 1. Ps. und Verwendung des nicht-agentiven mentalen Zustands-
verbs finden etabliert. Die Anfange zeigen direktes, teils namentlich explizites, lokales An-
schlieflen in Form von subjektiver Zustimmung zu oder Abgrenzung von Urteilen oder
konkrete Vorredner*innen, sie weisen damit verschiedene Explizitheits- bzw. Direkt-
heitsgrade in der Referenz auf. Mit Fokus auf die Bewertungen zeigt sich, dass auch hier
die Erstbewertung eine Zweit- (und Dritt-)Bewertung zum gleichen Bewertungsobjekt
nach sich zieht, wobei die Bewertungen zunehmend begriindet werden; Praferenzen fiir
Ubereinstimmung zeigen sich nicht. Das steht dafiir, dass die auswertende Gruppe ge-
meinsam Gesprachsarbeit leistet, trotz der ritualisierten Abfolge der Riickmeldungen
nacheinander mit zunachst nicht bestrittenem Rederecht. In den weiteren Riickmeldun-
gen werden auch eigene, neue Punkte vorgebracht, die in den bereits lokal erarbeiteten
common ground eingearbeitet werden.

Markiert wird auch, dieser Wissensbasis nichts mehr hinzuzufiigen zu haben (s. S4
in der Tabelle) - um dann pragmatisch doch etwas hinzuzufiigen. Das ist auch ein Verweis
auf die Beteiligungsweise der Studierenden als Feedbackgeber*innen als ,aktiv*, also die
eigene explizite Partizipation einschlief3end. Sichtbar wird das auch daran, dass die Lehr-
personen an keiner Stelle in den Daten Studierende zur Beteiligung auffordern oder als
nachste Sprecher*innen fremdwahlen. Dieses preface, es sei alles gesagt, ist ab der zwei-
ten Position als Feedbackgeber*in moglich und wird umso wahrscheinlicher, je langer das
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Gesprach dauert bzw. je mehr Teilnehmende etwas sagen. Abwarten ist also fiir die Feed-
backgeber*innen einerseits eine riskante Strategie in der Interaktion, andererseits er-
moglicht Abwarten, das bereits Gesagte zu benennen, zu konkretisieren und zu scharfen.

Die Beteiligungsweise der Lehrperson ist die des qualifizierten Peers, sichtbar da-
ran, dass sie sich als 6. Feedbackgeber*in einreiht. Damit folgt sie auch der urspriinglichen
Idee des Seminars: Danach erfordert die Einlibung des forschenden Habitus Gleichstel-
lung aller am Seminar Beteiligten. Autoritat beansprucht daher im Seminar,,[...] allein die
scharfere Beobachtung, die prazisere Beschreibung und das iiberzeugendere Argument”
(Breuer & Emrich, 2013: S. 376).

4.3.2. Unter der Lupe: Solidarisierung als Verfahren des AnschlieRens

Anschlief3en an andere kann auch auf einer anderen Ebene hergestellt werden. Ein in den
Daten haufig rekonstruierbares Verfahren ist das der Solidarisierung mit der Referenz-
person. Dieses Verfahren ist von Sacher (2010: S. 113) auf der Basis ahnlicher Daten (Ana-
lysesitzungen zur Besprechung videographierten eigenen Unterrichts) als ein Verfahren
zur Sicherung ,nicht verletzender Kommunikation“ beschrieben worden. Feedbackge-
ber*innen bewaltigen auf diese Weise die Notwendigkeit zu Kritik und fiihren Solidarisie-
rungen durch, um die Adressierung negativer Bewertungen interaktiv als Teil von face-
work bewaltigen. Dafiir ein Beispiel:

(aus: rhet 1810 11)

141 S6 man hat (.) also ich hab dich schon verstanden
142 LP ( (schmunzelt))

143 S6 ((schmunzelt))

144 du warscht schon ein bisschen zu schnell

145 aber das problem hab ich auch

146 °h also (.) fir mich nicht weiter so schlimm

Im Transkript findet sich die Solidarisierung (in Z. 145) einer negativen Bewertung am
schnellen Sprechtempo du warscht schon ein bisschen zu schnell (Z. 144) nachgestellt.
Diese Kritik wurde - im Transkript nicht ersichtlich - bereits mehrfach gedufiert, stellt
also ein weiteres individuelles Anschliefden an einen geltenden Gruppenkonsens dar. S6
stuft durch die nachfolgende Solidarisierung, sie hatte das Problem selbst auch (Z. 145),
die Relevanz der Kritik herab, indem sie sich selbst in den Vergleich einsetzt und daher
abschliefdend das kritisierte Verhalten als nicht weiter so schlimm bewertet. Inwieweit
diese Solidarisierung fiir RF als Adressat*in der Feedbacks ein relevantes oder auch hilf-
reiches Verfahren ist, ist zu diskutieren.

5. Fazit

Der Einsatz gesprachsanalytischer Methoden im Rahmen der Lehrer*innenprofessionali-
sierung, die zunachst klar als Forschungsmethoden konzipiert worden sind, setzt einiges
voraus und scheint nicht trivial in der Implementierung: Es bedarf eines bestimmten cur-
ricularen Rahmens fiir diesen besonderen Fokus auf Unterrichtsinteraktion sowie den Er-
werb professioneller Kompetenzen der zukiinftigen Lehrpersonen. Aufierdem ist nicht
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nur die Kenntnis der Methode unabdingbar, sondern auch ihre praktische Anwendung.
Letzteres erfordert Zeit - ein knappes Gut, das in Curricula eher selten ist. Gesprachsana-
lyse als Methode hat als Kern den spezifischen, methodisch geleiteten Umgang mit au-
thentischen, multimodalen Sprachdaten. Vorschlage, um diesen Umgang methodisch und
konzeptuell in Lehramtsstudiengange zu implementieren, sind von verschiedener Seite
bereits gemacht worden, nicht zuletzt in den Beitrdgen des vorliegenden Themenhefts.

Dieser Artikel fiigt einen Vorschlag auf der Basis gesprachsanalytischer Forschung
an einer wiederum fiir Professionalisierung von Lehrkraften im Fach Deutsch relevanten
Situation hinzu. Die Analyse der Auswertungsgesprache kann, neben fachlich interessan-
ten Ergebnissen z. B. zur Gestaltung interaktionsforderlichen Feedbacks, zeigen, was Teil-
nehmer*innen in einer solchen Situation bereits sehen, was sie benennen, zeigen, hervor-
heben und diskursiv einsetzen. In den Auswertungsgesprachen zeigt sich die Herstellung
einer gemeinsamen, hauptsachlich studentischen Sicht auf die jeweiligen rhetorischen
Produkte anhand geteilter Deutungsmuster und geteilter Bewertungen. Dariiber hinaus
sind Fragen bearbeitet worden, die an den Herausforderungen fiir den diskursiven Um-
gang mit authentischen Daten ansetzen (wie beispielsweise die Notwendigkeit verschie-
dener, systematischer Aktivitaten zur sorgfaltigen Herstellung der Sehgemeinschaft, die
die Basis legt fiir die diskursive Praxis der Reflexion liber sprachliches Material) und es
jetzt erlauben, Konsequenzen und Potenziale dieses Vorgehens aus den Ergebnissen der
Analysen zu skizzieren. Wenn also solche Auswertungsgesprache mit allen ihren Beziligen
als Lehr-Lern-Situationen im Sinne einer gesprachsanalytischen Propadeutik angesehen
werden konnen, stellt sich die Frage, wie der weiterfiihrende Weg aussehen kann. Dazu
sollen hier erste Ansatzpunkte dargestellt werden.

Um einen ,Expert*innenblick” auszubilden, sollte jede Gelegenheit zum systemati-
schen Reflektieren und Sprechen tiber authentische miindliche Sprache geniitzt werden.
Dazu kann auch mit verfiigbarem Eigenmaterial gearbeitet werden, d. h. mit Sprachdaten,
die von den Studierenden in einem passenden curricularen Gebilde ohnehin produziert
werden. Die Beteiligten schulen Aspekte professionsspezifischer Wahrnehmung mit ei-
nem sprachlichen Fokus in diesen Gesprachen und schulen aufierdem, solche Wahrneh-
mungen und Urteile angemessen in der face-to-face-Interaktion zu verbalisieren, Feed-
back zu geben und zu nehmen sowie ad hoc reagieren zu konnen. Sie erwerben daher
Sensibilisierung fiir die Komplexitit des Umgangs mit Sprachgebrauchsdaten und erfah-
ren zugleich etwas liber die Spezifika miindlicher Kommunikation.

Das Rezipieren einer Rede sowie der Umgang mit ihrer (verdauernden) Videodoku-
mentation zum Zweck von Analyse und Feedback ist ohne ein vorentlastendes, verlang-
samendes Transkript, das den Lupenblick auf interaktionale Sprache fordert, zwar her-
ausfordernd, aber leicht zuganglich sowie praktisch schnell umsetzbar. Als Vorstufe zur
Arbeit mit gesprachsanalytischen Transkripten kann dieses Vorgehen leisten, dass Kom-
munikationssituationen eingehend beobachtet werden, individuelle Scheu abgebaut
wird, liber eigenes und fremdes Kommunikationsverhalten gesprochen wird, Aufmerk-
samkeit gebiindelt auf die Prozesshaftigkeit und Sequenzorganisation miindlicher Kom-
munikation gerichtet werden kann sowie einzelne Beobachtungsebenen in Perzeption
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und Analyse unterschieden werden.10 Insgesamt ist damit keine Herabstufung der Tran-
skriptarbeit verbunden, vielmehr wird fiir ein abgestuftes und kontextuell angepasstes
Verfahren pladiert (dhnl. Spiegel, 2009: S. 11, Vorschlag des ,Anschauungstranskripts®;
so auch Moénnich, 2008 als Konsequenz aus einem vergleichenden Versuch). Wiederum
andere weiterfithrende Moglichkeiten sind hier die Nutzung digitaler Tools wie VEO (vi-
deo enhanced observation, z. B. Seedhouse, 2021) zur kollaborativen Analyse multimoda-
ler Sprachdaten einschlief3lich ihrer Annotation.

Die kommunikative Handlungsaufgabe des Anschlief3ens an andere wird in diesen
Gesprachen mit der Funktion des Herstellens von Intersubjektivitat des Urteils vollzogen.
Fir die Lernenden wird die Multiperspektivitdt auf eine rhetorische Leistung sichtbar
und erfahrbar, wobei es zu keinem Zeitpunkt darum geht, die individuellen Perspektiven
oder Urteile zu harmonisieren. Es sind Urteile zu begriinden - die Notwendigkeit zur Be-
grindung ergibt sich fallweise aus der direkten Adressierung der Referenzperson - und
mit konkreten perzeptiven Eindriicken zu untersetzen, was eine enge Verkniipfung von
Material und analytischen Blick, wie ihn gesprachsanalytische Arbeit braucht, erfordert.
Dabei zeigt sich ein Unterschied zur Transkriptarbeit, da in den analysierten Auswer-
tungsgesprachen auch das geteilte Erleben als Publikum einer Rede (und nicht nur das
geteilte Wissen) in Bezug auf das authentische Material andere Sichtweisen ermdoglicht.
Dartiber hinaus bietet die Situation die Mdglichkeit, sich selbst als Rezipient*in wahrzu-
nehmen und zu positionieren, zugleich die Doppelrolle von Publikum und von Feedback-
gebende*r zu reflektieren. So wird den zukiinftigen Lehrpersonen im Fach Deutsch die
Moglichkeit geboten, eigene Gefallensurteile zu hinterfragen und in Beziehung zu anderen
zu setzen. Auf diese Weise kann vorgebeugt werden, dass eigene Normen und Vorlieben
spater als universell geltend gesetzt werden.

Sichtbar wurde in den Analysen auch, wie gemeinsam begriffliche Arbeit geleistet
wird, wie weiterentwickelt und prazisiert wird (z. B. an der Definition von ,nervos sein”).
Es eroffnen sich Gelegenheiten des Peer-Lernens bzw. der community of practice, die Teil-
nehmenden erweisen sich als interaktionskompetent insofern, da sie die Beitriage der
Peers weiterbearbeiten und scharfen (shaping learners contributions durch Peers, die ja
zukiinftige Lehrpersonen sind, als Teil unterrichtlicher Interaktionskompetenz nach
Walsh, 2011: S.172).

Uberlegungen fiir den Einsatz gespriachsanalytischer Methoden innerhalb der Leh-
rer*innenprofessionalisierung auf der Basis des Beitrags akzentuieren zum einen, dass
viele Situationen im Studium geschaffen werden sollten, in denen solches Arbeiten einen
Platz hat, was zundchst eine curriculare Aufgabe ist. Zum anderen bedarf es verschiede-
ner Schritte im Rahmen eines gesprachsanalytischen Propadeutikums, ein moglicher
Schrittist hier vorgestellt. Dass es dartiber hinaus der expliziten Vermittlung der Methode
Gesprachsanalyse, verbunden mit einem spezifischen Fokus auf Unterrichtsinteraktion
bedarf, ist unumstritten. Schliefilich ist vor allem jede Gelegenheit zu nutzen, um tiber
miindliche multimodale Sprachdaten strukturiert und systematisch ins Gesprach zu kom-

10 Ich danke einer Gutachterin fiir diese Einordnung.
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men. All das kann einen Beitrag zu interactional classroom competence, also zu professio-
neller Kommunikationskompetenz von zukiinftigen Lehrpersonen im Fach Deutsch, leis-
ten.
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Lesya Skintey

,Um eine kommunikative Kompetenz aufbauen zu konnen,
darf eine beeintrachtigende mangelhafte Sprachrichtigkeit
nicht toleriert werden*“: — Konzepte von Sprache und
DaF*Z-Lernen sowie Potenziale gesprachsanalytischer
Perspektiven in der Deutschlehrer‘innenbildung:

Abstract

Im Fokus des Beitrags steht die Vermittlung des Themas Interaktionskompetenz im Kontext von
DaZ-Erwerb und Mehrsprachigkeit in der Ausbildung von angehenden Deutschlehrer*innen. An-
hand eines Seminars, dessen Ziel es war, den Studierenden die epistemologischen Pramissen und
das methodische Vorgehen der conversation analysis for second language acquisition (CA-SLA) zu
vermitteln und sie so zu befdhigen, selbststandig Daten zu Interaktionen in DaZ zu erheben, auf-
zubereiten und zu analysieren, werden Potenziale und Herausforderungen der Vermittlung des
Themas nach dem Konzept des Forschenden Lernens aufgezeigt und diskutiert.

The focus of this article is the teaching of the topic of interactional competence in the context of
second language acquisition and multilingualism in the training of future German teachers. Based
on a seminar whose aim was to teach the students the epistemological premises and the method-
ological procedure of conversation analysis for second language acquisition (CA-SLA) and thus en-
able them to independently collect, process and analyse data on interactions in German as a for-
eign language, the potentials and challenges of teaching the topic according to the concept of
research-based learning are highlighted and discussed.

Schlagworter:

Interaktionskompetenz, Deutsch als Zweitsprache, Lehrer*innenbildung, CA-SLA
Interactional competence, German as a second language, teacher training, CA-SLA

1. Einleitung

In den letzten zwei Jahrzehnten wurde das Thema Professionalisierung von Lehrer*innen
fir den Unterricht in sprachlich-kulturell heterogenen Klassen sowohl auf der bild-
ungspolitischen Ebene als auch auf der wissenschaftlichen Ebene intensiv diskutiert.
Wahrend die Themen wie sprachsensibler Fachunterricht, Bildungssprache oder Sprach-
standsdiagnostik zu den bereits etablierten Qualifizierungsinhalten im DaFZ-Bereich zah-
len konnen, ist das Interesse an der Interaktionskompetenz im Kontext von DaFZ noch
vergleichsweise neu. Geht man davon aus, dass sich der Zweitspracherwerb ,wesentlich

1 Zitat aus einer Hausarbeit (S-9, S. 6).

2 Fiir die Kommentare zu den fritheren Versionen dieses Textes bedanke ich mich bei Bjorn Stovesand,
Ann-Christin LefSmann, Marta Garcia und Jens Gerlach.
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in und durch Kommunikation vollzieht (Ahrenholz, 2012: S. 1), erscheint es dringend
notwendig, (angehende) Lehrer*innen im Hinblick auf die Entwicklung der lerner*innen-
seitigen Interaktionskompetenz zu professionalisieren (vgl. Skintey, 2023: S. 378).

Der Begriff Interaktionskompetenz wird in diesem Beitrag aus der Perspektive der
CA-SLA-Forschung aufgefasst. Ahnlich wie die klassische ethnomethodologische Konver-
sationsanalyse legt die CA-SLA-Forschung ihren Analysefokus auf die Rekonstruktion in-
teraktioneller Praktiken und semiotischer Ressourcen der Interaktionsteilnehmenden,
indem sie ,why that now?“ (Schegloff & Sacks, 1973: S. 299) fragt und , the next-turn proof
procedure3“ (Sidnell, 2013: S. 79) nutzt. Bei der Untersuchung der Frage, wie soziales
Handeln im Kontext von Zweitspracherwerb und Mehrsprachigkeit organisiert wird,
greift sie auf die Erkenntnisse und Verfahren der ethnomethodologischen Konversations-
analyse zuriick (turn taking, repair, sequence organization, preference organization etc.;
vgl. dazu die Einleitung in diesem Heft). Hierbei wird auch versucht, mikrogenetische Pro-
zesse des sprachlichen Lernens sowohl in institutionellen als auch in natiirlichen Interak-
tionskontexten zu rekonstruieren (vgl. Pekarek Doehler, 2020; Markee & Kunitz, 2015;
Skintey, 2020a, 2020b, 2022).

Eine besondere Stiarke der CA-SLA-Perspektive auf Interaktionskompetenz in DaFZ
liegt darin, dass dabei die Fahigkeiten und nicht vermeintliche zweitsprachliche Defizite
der L2-Lernenden fokussiert werden. So werden L2-Lernende ,as capable interlocutors”
konzeptualisiert, ,who, in their interactions with others display a systematic, interac-
tional competence for participating in social interactions” (Hall, 2018: S. 25). Demnach
bezieht sich die Interaktionskompetenz im Kontext des Zweitspracherwerbs und des
Fremdsprachenlernens auf ,language users’ practices and methods for organising social
interaction in classrooms and beyond“ (Sert; Kunitz & Markee, 2018: S. 1).

Wahrend sich im englischsprachigen Raum die CA-SLA in der Forschung sowohl als
Theorie als auch als Methode bereits etabliert hat (Hall & Pekarek Doehler, 2011: S. 1)
und sogar den Eingang in die Lehrer*innenbildung gefunden hat (Glaser et al., 2019;
Kunitz et al,, 2021)4, werden die Erkenntnisse zur CA-SLA-Forschung zur Interaktions-
kompetenz im deutsch/DaZ-didaktischen Fachdiskurs bislang ziemlich vernachlassigt
(vgl. jedoch die Beitrage in der Zeitschrift fiir Interaktionsforschung in DaFZ).

Im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags soll die Sensibilisierung von angehenden
Deutschlehrer*innen und Germanist*innen fiir die lernerseitige Interaktionskompetenz
im Kontext von Zweitspracherwerb und Mehrsprachigkeit stehen. Nach der Skizzierung
der theoretischen Grundlagen des Konzepts Interaktionskompetenz in DaFZ (Kap. 2) und
der Begriindung seiner Relevanz fiir die Lehrer*innenbildung (Kap. 3) wird argumentiert,
dass die eigenstandige Erhebung, Aufbereitung und Analyse von Interaktionen im Kon-
text von DaZ-Erwerb und Mehrsprachigkeit eine geeignete Lerngelegenheit darstellen,

3 »[W]e can see in the recipient’s response just how s/he understood the prior turn, and we can use
this to ground our own analysis of what a speaker meant to be doing by producing that turn” (Sidnell,
2013: S.79-80).

4 So sieht Sert in der Auseinandersetzung mit audio-visuellen Interaktionsdaten und der Anfertigung
einfacher Transkriptionen die Moglichkeit fiir (angehende) Sprachlehrer*innen fiir die eigene Pro-
fessionalisierung und pladiert fiir ihre Implementierung in die Lehrer*innenbildung (Sert, 2021: S.
260).
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um angehende Deutschlehrpersonen fiir die Interaktionskompetenz mehrsprachiger Per-
sonen zu sensibilisieren (Kap. 4). Anhand der Auswertung von studentischen Hausarbei-
ten, die im Rahmen des im WiSe 2021/2022 online asynchron durchgefiihrten Seminars
Gesprdchsanalyse im Kontext von Erwerb des Deutschen als Zweitsprache und Mehrspra-
chigkeit entstanden sind, werden exemplarisch studentische Konzeptualisierungen von
Interaktionskompetenz im DaZ-Kontext rekonstruiert (Kap. 5). Zum Schluss sollen die Er-
gebnisse diskutiert und Implikationen fiir die Lehrer*innenausbildung abgeleitet werden
(Kap. 6).

2. Interaktionskompetenz als Untersuchungsgegenstand der CA-SLA-
Forschung

Es gilt zundchst, den Begriff Interaktionskompetenz naher zu bestimmen, indem er vor
dem Hintergrund seiner Genese von den Begriffen Sprachkompetenz und Kommunikati-
onskompetenz bzw. kommunikativer Kompetenz unterschieden wird. Hall & Pekarek Do-
ehler (2011: S. 3-6) fiihren die Entwicklung des CA-SLA-basierten Konzepts der Interak-
tionskompetenz zum einen auf den sprachanthropologischen Ansatz von Hymes (1972)
und zum anderen auf die ethnomethodologische Konversationsanalyse (Sacks et al.,
1974) zurtck (vgl. auch Hall, 2018: S. 26-29). Als Reaktion auf Chomskys Konzept der
Sprachkompetenz (linguistic competence) als ,the speaker-hearer's knowledge of the lan-
guage” (Chomsky, 1965: S.9), fiihrte Hymes den Begriff kommunikative Kompetenz
(communicative competence) ein und verstand diesen als ,the most general term for the
capabilities of a person“ und als ,,dependent upon both (tacit) knowledge and (ability for)
use“ (Hymes, 1972: S. 282, vgl. auch Pekarek Doehler, 2021b: S. 22-24). Neben dem genuin
linguistischen Wissen als kognitiver Aspekt, wurden von Hymes soziale, affektive, voliti-
onale Aspekte als - fiir den Sprachgebrauch und -erwerb - relevante Bestandteile der
kommunikativen Kompetenz aufgefasst (Hymes, 1972). Die zweite wichtige konzeptuelle
und forschungsmethodologische Grundlage fiir das Verstandnis der Interaktionskompe-
tenz liefert die Konversationsanalyse (Birkner, 2020; Sacks, 1995; Sacks et al., 1974) mit
ihrem Interesse an der empirischen Erforschung der in Interaktionen sequenziell produ-
zierten sozialen Ordnung. Wahrend der Sprachanthropologie und der Konversationsana-
lyse das Interesse an der sozialen Konstruktion von Kompetenz gemeinsam ist, bestehen
epistemologische Unterschiede im Hinblick darauf, dass die Erstere die Untersuchung von
Varietiten individueller kommunikativer Kompetenzen innerhalb und zwischen ver-
schiedenen Sprechgemeinschaften fokussiert, wahrend die Letztere an der Erforschung
universeller Prinzipien interessiert ist (Hall, 2018: S. 28-29).

Kramsch wird als diejenige angesehen, die als erste den Begriff in den SLA-Diskurs
einfiihrte (vgl. Hall, 2018: S. 29). In ihrem Aufsatz From Language Proficiency to Interac-
tional Competence postuliert sie, dass ,the final justification for developing students' pro-
ficiency in a foreign language is to make them interactionally competent on the interna-
tional scene” (Kramsch, 1986: S. 367). Sie versteht das Ziel gemeinsamer interaktionaler
Bestrebungen in L2 Interaktionen in
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reducing the uncertainty that each speaker has about the other's intentions, perceptions,
and expectation” und “interaction always entails negotiating intended meanings, i.e., adjust-
ing one's speech to the effect one intends to have on the listener. It entails anticipating the
listener's response and possible misunderstandings, clarifying one's own and the other's
intentions and arriving at the closed possible match between intended, perceived, and an-
ticipated meanings (Kramsch, 1986: S. 367).

Sie kritisiert ferner, dass ,the oversimplified view on human interactions taken by the
proficiency movement can impair and even prevent the attainment of true interactional
competence within a cross-cultural framework” (Kramsch, 1986: S. 367; Herv. d. Verf.).5

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Interaktionskompetenz im
weiteren Sinne auf die Herstellung von Sinn in der sozialen Welt abzielt und sich auf die
menschliche Fahigkeit zur gemeinsamen Koordination von Handlungen in Interaktionen
mit anderen bezieht (vgl. Hall & Pekarek Doehler, 2011: S. 1-2). Im engeren Sinne umfasst
die Interaktionskompetenz

1. Wissen iiber soziokulturell spezifische Ereignisse, Aktivitdten, Ziele, konventio-
nelle Verhaltensweisen, Rollen etc.;

2. Fahigkeit, kontextspezifische Muster der Organisation von Handlungen und
Praktiken zu erkennen und auszufiithren (turn taking, sequence organization,
etc.);

3. semiotische (prosodische, verbale, nonverbale, paraverbale, sequenzielle) Res-
sourcen;

4. Fahigkeit, interaktionelle Probleme zu reparieren (vgl. Hall & Pekarek Doehler,
2011:S. 2; Hall, 2018: S. 31).

Demnach beinhaltet die Interaktionskompetenz sowohl eine soziale als auch eine kogni-
tive Komponente (vgl. Hall & Pekarek Doehler, 2011: S. 3) und rekurriert sowohl auf die
universelle menschliche Fahigkeit zur Interaktion als auch auf die Fahigkeit zu einem ziel-
gerichteten und kontextspezifischen Gebrauch verschiedener semiotischer Ressourcen in
sozialen Interaktionen (Hall, 2018: S. 31-32)¢. Das Zuschneiden des interaktiven Verhal-
tens auf den jeweiligen situativen Kontext einerseits und auf die Ko-Interaktant*innen
andererseits macht nach Pekarek Doehler den Kern der Interaktionskompetenz aus:
»,Competences’ are situation-based, context-bound, and ‘publicly’ observable practices
that are shaped into being in ways to be understood, attended to and accepted by co-par-
ticipants“ (2018: S. 5). Dieses Verstandnis bedeutet auch eine Neukonzeptualisierung des

5 Fiir den historischen Rekurs zum Gebrauch des Begriffs Interaktionskompetenz in der SLA-For-
schung siehe Hall (2018: S. 29-32).
6 Hall weist darauf hin, dass die Verschmelzung dieser beiden Bedeutungen im Begriff zur Uniiber-

sichtlichkeit innerhalb der CA-SLA-Forschung zur Interaktionskompetenz gefiihrt hat, und schlagt
stattdessen den Begriff interactional repertoire vor, das sie als ,dynamic and malleable‘ conventio-
nalized constellations of semiotic resources’ (Hall et al., 2006, S. 232) for taking action” definiert
(Hall, 2018: S. 33). Der Begriff interaktionale Repertoires (,interactional repertoires), so ihre Argu-
mentation, trage der Multidimensionalitdt von Ressourcen und Entwicklungsprozessen besser Rech-
nung (Hall, 2018: S. 25). Da eine kritische Auseinandersetzung mit der Genese, der Reichweite sowie
dem epistemologischen und praktischen Wert des Begriffs interactional repertoire den Rahmen die-
ses Artikels sprengen wiirde, wird in diesem Beitrag der Begriff Interaktionskompetenz verwendet.

7 Dabei ist nicht ganz klar, warum der Begriff hier im Plural verwendet wird.
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Begriffs fiir die - traditionell eher individuell-kognitivistisch orientierte - Zweit- und
Fremdsprachenerwerbsforschung:
IC is not simply a cognitive property, enclosed in the mind of the individual, and merely put
to use in social interaction; rather, it is the ability to act conjointly with others, and is hence

situated, contingent upon the occasions of its use, and emerging from social interaction
(Pekarek Doehler, 2021a: S. 419).

In der hier eingenommenen CA-SLA-Perspektive wird unter interaktionaler Kompetenz
bzw. Interaktionskompetenz in einer Zweitsprache die Fahigkeit verstanden, unter Nut-
zung diverser verbaler, paraverbaler und nonverbaler Ressourcen eine kontext-sensitive
und rezipient-designte Talk-in-Interaction zu produzieren (vgl. Pekarek Doehler, 2018:
S. 6; 2021b: S. 25). Ferner ist die Entwicklung von der Interaktionskompetenz in der L2
eng mit Verdnderungen in Bezug auf die von L2-Sprecher*innen eingesetzten methods®
(,L2 talk-in-interaction“) verbunden: Vor allem werden die Diversifizierung von Prakti-
ken sowie deren bessere Passung zum situativen Kontext mit einer zunehmenden Effek-
tivitat des Sprecher*innenverhaltens in Verbindung gebracht (Hall & Pekarek Doehler,
2011: S. 7; Pekarek Doehler, 2018: S. 6). Konkret wird die Entwicklung der Interaktions-
kompetenz in einer Zweitsprache an folgenden Aspekten festgemacht: Organisation von
Turn-Taking (Pausen beim Sprecher*innenwechsel werden z. B. kiirzer oder Uberlappun-
gen treten seltener auf), Sequenz-Organisation (z. B. eine angemessene Gesprachseroft-
nung), Repair-Organisation (z.B. ein zunehmendes Auftreten von selbstinitiierten
Selbstreparaturen) und Praferenz-Organisation (z. B. die Lieferung einer Begriindung bei
der Ablehnung einer Einladung) (Pekarek Doehler & Pochon-Berger, 2015: S. 237-261).

3. Interaktionskompetenz als Thema in der Lehrer*innenbildung

Wie in der Einleitung angerissen, beschaftigt sich die internationale CA-SLA-Forschung
zunehmend mit der Frage, wie ihre Erkenntnisse fiir die Praxis der Sprachvermittlung
nutzbar gemacht werden und Eingang in die Lehrer*innenbildung finden kénnen (vgl.
Glaser et al., 2019; Kunitz et al., 2021; Markee & Kunitz, 2015). Das Konzept der Interak-
tionskompetenz und das damit verbundene Verstandnis von Fremd- und Zweitsprachen-
lernen wird in den aktuellen bildungspolitischen Bestimmungen und Curricula fiir Fremd-
sprachenunterricht, in der Lehrer*innenbildung und der Unterrichtspraxis noch
unzureichend berticksichtigt (vgl. Pekarek Doehler, 2021b: S. 21). Dies gilt in grofsem
Mafie auch fiir den DaFZ-Bereich im deutschsprachigen Diskurs. Ausgehend davon, dass
sich die Schiiler*innenschaft in deutschen Schulen durch eine zunehmende sprachlich-
kulturelle Heterogenitat auszeichnet und die Entwicklung von Interaktionskompetenz fiir
L2-Lernende ein relevantes Ziel darstellt (Betz & Huth, 2014; Hoshii & Schumacher, 2021;

8 Methods werden dabei definiert als ,systematic procedures (of turntaking, opening or closing a
story-telling, repairing interactional trouble, etc.) through which participants in an interaction coor-
dinate their actions, accomplish roles and relationships, establish mutual comprehension, and main-
tain intersubjectivity. These procedures include verbal resources—but also prosodic and embodied
resources such as gesture, posture, gaze—that contribute to situated meaning-making and the co-
herent coordination of mutual actions within social encounters” (Pekarek Doehler, 2021b: S. 24).
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siehe auch die Abstracts zur Tagung Interaktionskompetenz in DaFZ 2023° sowie die Bei-
trage in der Zeitschrift fiir Interaktionsforschung in DaFZ19), erscheint es lohnenswert, sich
mit dem Thema Interaktionskompetenz im Kontext von DaFZ und Mehrsprachigkeit im
Rahmen der Lehrer*innenbildung zu beschiftigen. ,Es hat erstens das Potenzial, den bis-
lang auf das Individuum fokussierten Blick der Sprachdiagnostik um eine soziale Kompo-
nente zu erweitern, liefert zweitens eine theoretisch und methodisch fundierte Grundlage
fir die Analyse von Unterrichtsinteraktionen und kann drittens angehende Lehrer*innen
dazu anregen, lber institutionelle (und aufderinstitutionelle) Mdglichkeiten der Forde-
rung von Interaktionskompetenz zu reflektieren“ (Skintey, 2023: S. 381)11.

Zwei didaktische Konzepte, die mit ihrem inhaltlichen Fokus und Zielen dem hier
prasentierten Vorhaben am nachsten kommen, werden im Folgenden kurz erlautert. Mit
language teacher training for Conversation Analysis-based Interactional Competence In-
struction prasentieren Huth et al. (2019) ein theoretisch fundiertes und empirisch erprob-
tes Konzept, das folgende drei Schritte umfasst:

1. Reflection about beliefs: Aufgreifen von Beliefs von (angehenden) Lehrer*innen in
Bezug auf Sprache, Sprachlernen und -lehren und Talk-in-Interaction sowie Re-
flexion dariber;

2. Understanding real-time interaction: Einfilhrung in konversationsanalytische
Grundlagen anhand der Arbeit mit Transkripten aus der CA-Literatur;

3. Understanding learner interaction: Weitere Arbeit an Transkripten aus L1-, L1-
Varietiten und L2-Interaktionen mit Fokus auf Reparaturen (repairs) sowie Ar-
beit an Unterrichtsmaterialien (Huth et al., 2019: 107-115).

Ein zweites Konzept12 stammt von Sacher (2019), die aufgrund der eigenen Erfahrungen
mit der Vermittlung des Themas Unterrichtskommunikation an Masterlehramtsstudie-
rende im Rahmen eines forschungsorientierten Seminars daftr pladiert, die Konversati-
onsanalyse als ,hochschuldidaktisches Werkzeug" einzusetzen, um Studierende im Rah-
men des Forschenden Lernens ,dazu zu befdhigen, fiir die Entwicklung des eigenen
Projektes potenziell relevante Interaktionsphdnomene tiberhaupt erst einmal wahrneh-
men!3 und beschreiben und um gleichzeitig iiber eigene Vorstellungen von Unterrichts-
kommunikation ins Gesprach kommen zu kénnen“ (Sacher, 2019: S. 12). Durch die Aus-
einandersetzung mit Videografien und Transkripten zur Unterrichtsinteraktion, die
Einfliihrung in ,grundlegende analytische Konzepte der Gesprachsanalyse“ sowie Schreib-
und Reflexionsaufgaben konne das Wissen zu Unterrichtskommunikation vertieft und

9 https://www.interaktion-dafz.de/?page id=1667 (zuletzt aufgerufen am 03.11.2023).
10 https://journals.uni-marburg.de/ziaf/issue/archive (zuletzt aufgerufen am 03.11.2023).

1 Fiir CA-orientierte Programme fiir die Lehrer*innenbildung siehe Kupetz 2018, 2021; Sacher, 2018a,
2018b, 2019; Sert 2021.

12 Obwohl das Thema in diesem Konzept aus der hochschuldidaktischen bzw. facheriibergreifenden
Perspektive beleuchtet und der Begriff Kompetenz als ,kommunikative Kompetenzen® (5) und ,,Ge-
sprachs- oder Kommunikationskompetenz“ mit dem gleichzeitigen Hinweis auf seinen Diskussions-
bedarf (15) auftaucht, erscheint der entwickelte Ansatz insofern anschlussfahig, als er die Konversa-
tionsanalyse mit dem Forschenden Lernen verbindet.

13 Hier bezieht sich Sacher auf das von Goodwin (1994) entwickelte Konzept ,professional vision“
(2019:S. 5-6).
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eine reflexive Auseinandersetzung mit eigenen Vorstellungen und subjektiven Theorien
in Bezug auf Unterrichtskommunikation angestofden werden (Sacher, 2019: S. 12-14).
Ankniipfend an diese Arbeiten wird im Folgenden dargestellt, wie die Vermittlung
des Themas Interaktionskompetenz in DaFZ aus der CA-SLA-Perspektive in der Leh-
rer*innenausbildung im Format des Forschenden Lernens erfolgen kann.

4. Seminar

Mit dem hier kurz prasentierten Seminarkonzept nach dem Ansatz Forschendes Lernen
(vgl. Feindt et al., 2020; Huber, 1970; im DaF/DaZ-Bereich siehe Ohm/Z6rner, 2019)14
zur Vermittlung des Themas Interaktionskompetenz in der Lehrer*innenbildung wurde
angestrebt, dass die Studierenden selbstandig Fragestellungen im Hinblick auf das DaZ-
/DaF-Lernen in und durch Interaktionen oder im Hinblick auf die Gestaltung der Unter-
richtsinteraktion im Kontext von Mehrsprachigkeit entwickeln und diesen in den eigenen
Projekten nachgehen.

Konkret verfolgte das Seminar folgende Lern- und Qualifikationsziele:
Fachkompetenz:

— Kenntnisse der Modellierung der Interaktionskompetenz im Kontext von
DaF/DaZ und deren Entwicklung

— Fahigkeit zur Erfassung der Interaktionskompetenz mehrsprachiger Schiiler*in-
nen sowie zur empirischen Analyse von Unterrichtsinteraktion

— Kenntnisse in Bezug auf die Methoden zur Férderung der Interaktionskompetenz
und Fahigkeit, anhand der Analysen der Interaktionsdaten Konsequenzen fiir die
Unterrichtsgestaltung bzw. fiir die Forderung abzuleiten

Methodenkompetenz:

— Planung und Durchfiihrung eines empirischen Forschungsprojekts (Forschungs-
kompetenz)

Transkription der Interaktionsdaten nach der Transkriptionskonvention GAT-2
Grundlagen des methodischen Vorgehens der KA-/CA-SLA-Analysen

— Wissenschaftliches Schreiben

Sozialkompetenz:
— Gestaltung von Arbeitsprozessen in Gruppen (vgl. Skintey 2023: S. 383)

In der ersten Sitzung setzten sich die Studierenden anhand der Transkriptarbeit (Tran-
skript 1 ,Was nun?", Zeilen 28 bis 63 (Heller, 2012: S. 227-228) und Transkript 2 ,Was
nun?", Zeilen 79 bis 131 (Heller, 2012: S. 217-218)) mit verschiedenen Aspekten der Un-
terrichtsinteraktion auseinander und wurden danach gebeten, ein One-Minute-Paper zu

14 Das vorliegende Seminarkonzept stellt eine leicht modifizierte Form des Seminars dar, das ich im
WiSe 2021/2022 an der Universitdt Koblenz-Landau im digital-asynchronen Format durchgefiihrt
habe. Die Zielgruppe waren Bachelorstudierende des Fachs Germanistik (iiberwiegend Lehramtsstu-
dierende), die im Modul 4 Sprache und Handeln neben dem Seminar eine Vorlesung und eine Ubung
besuchten.
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verfassen. Die Impulsfragen (1. Was waren fiir mich die zentralen Erkenntnisse, die ich
aus der heutigen Seminarsitzung (Transkriptanalyse) mitnehme? 2. (Wozu) Brauchen an-
gehende Lehrer*innen die Kompetenz, Gesprache zu analysieren? 3. Welche Konsequen-
zen ergeben sich fiir mein (kiinftiges) Handeln in mehrsprachigen Lerngruppen?) zielten
darauf ab, Einblicke in studierendenseitige Konzeptionen und Uberzeugungen in Bezug
auf sprachliche Interaktionen, Unterrichtsinteraktion, Mehrsprachigkeit und sprachliche
Bildung im Deutschunterricht zu gewinnen und daran anzukniipfen.

Durch die Auseinandersetzung mit der Literatur zu Zweitspracherwerb und Mehr-
sprachigkeit (Ahrenholz, 2014a; 2014b; Geist, 2021), Gesprachskompetenz (Becker-
Mrotzek, 2008) und konversationsanalytischen Grundlagen (Sacks et al., 1974) erarbei-
teten sich die Studierenden im Laufe der weiteren Sitzungen theoretische Wissensbe-
stinde, bevor sie in die Themen und Vorgehensweisen des CA-SLA-Ansatzes (vgl. Pekarek
Doehler, 2020; Markee & Kunitz, 2015; Skintey, 2020a; 2020b) eingefiihrt wurden.

Um die Verkniipfung der Seminarinhalte mit der Lebenswelt herzustellen, wurde
das Seminarkonzept im zweiten Durchlauf um die Aufgabe ,Gedankenexperiment” erwei-
tert:

Gedankenexperiment

Nehmen Sie ein Blatt Papier, zeichnen Sie fiir sich selbst in die Mitte einen Punkt (oder eine
Figur) und iiberlegen Sie, mit wem Sie heute schon gesprochen haben. Zeichnen Sie fir je-
den Kontakt einen weiteren Punkt, den Sie mit dem ersten Knotenpunkt (also Ihrer Person)
verbinden. Auf diese Art und Weise entsteht ein Netz mit lhnen im Zentrum. Notieren Sie
auf den Verbindungslinien, iber welche Themen und in welchen Sprachen/Dialekten und
sonstigen Varietiten Sie heute/diese Woche mit bestimmten Personen gesprochen haben.
Uberlegen Sie auch, ob Sie schon einmal in einer von Ihnen in einer bestimmten Situation
eher unerwarteten Sprache angesprochen wurden (Tracy, 2008: S. 52).

Im Austausch der Studierenden tiber die an dem Tag stattgefundenen Interaktionen, ver-
wendeten Sprachen, Sprachvarietaten und Sprachregister wurden sowohl inhaltliche As-
pekte (Anzahl der Interkationen, der Sprachen etc.) als auch methodische Fragen thema-
tisiert (Definition von Interaktionen, zeitliche Grenzen einer Interaktion etc.). Ein
zentrales Ziel des Seminars Gesprdchsanalyse im Kontext von Erwerb des Deutschen als
Zweitsprache und Mehrsprachigkeit bestand darin, dass Studierende im Rahmen der Pro-
jektarbeit selbststdndig Interaktionsdaten im Kontext von DaFZ und Mehrsprachigkeit er-
heben, transkribieren und analysieren. Dabei konnten sie zum einen das konversations-
analytische Instrumentarium in der Praxis anwenden und hatten zum anderen die
Moglichkeit, mehrsprachigkeitsbezogene Phanomene forschend zu entdecken.

Fiir die Projektarbeit benotigten die Studiereden eine bis drei Interaktionen, an de-
nen mindestens eine mehrsprachige Person beteiligt ist. Den Studierenden wurde tiber-
lassen, ob sie eine alltdgliche Konversation oder eine Unterrichtsinteraktion als Erhe-
bungssituation wahlen. Dadurch kénnen angehende Lehrer*innen, so wie Sacher es
vorschlagt (2018a: S. 24), sowohl die schul-/anwendungsbezogene Perspektive als auch
die forschungsbezogene Perspektive (ohne Schulbezug) kennenlernen. Mittels des Leitfa-
dens zur Durchfithrung einer Projektarbeit wurden Studierende in verschiedene Aspekte
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der Datenerhebung, -aufbereitung und -transkription nach dem gesprachsanalytischen
Transkriptionssystem 2 (GAT 2, Basistranskript)1> (Selting et al., 2009) eingefiihrt.

Die Analyse der Transkripte erfolgte in den Projektgruppen in der Orientierung an
dem CA-SLA-Ansatz und umfasste die konversationsanalytische Auswertung, die DaZ-
/DaF-/mehrsprachigkeitsbezogene Auswertung!® der Transkripte sowie die Reflexion
des Forschungsprozesses.

1. Konversationsanalytische Datenanalyse
Gehen Sie die Transkripte Zeile flr Zeile durch (nach dem analytischen Dreischritt):

1) Was passiert in der jeweiligen AufRerung bzw. im jeweiligen Sprecherbeitrag?
(Sprecher*in A) (z. B. eine Frage wird gestellt, ein Arbeitsauftrag wird gegeben
etc.)

2) Was passiert in der darauffolgenden Auferung bzw. im darauffolgenden
Sprecherbeitrag? (Sprecher*in B)

3) Wie ist die Reaktion der*des Sprecher*in A auf die AuRRerung/den Sprecherb-
eitrag der*des Sprecher*in B? Hinweis: Ein Sprecherbeitrag kann aus mehre-
ren Auflerungen einer*s Sprecher*in bestehen.

2. Datenanalyse mit Fokus auf DaF/DaZ und Mehrsprachigkeit

o Welche Besonderheiten weisen die Sprecherbeitrdage (beider Interaktions-
partner*innen) auf der linguistischen Ebene auf?
Gibt es Hinweise auf sprachbedingte Reparaturen?
Gibt es Hinweise auf Lernprozesse in DaZ? (Nachfragen, Wiederholungen etc.)
Werden mehrsprachige Ressourcen genutzt?
Falls Sie longitudinale Daten haben: Gibt es beobachtbare Verdanderungen?
Worin zeigen sich diese und wie konnen sie interpretiert werden?
3. Reflexion

o Was sind Ihre Erkenntnisse aus dem Analyseprozess?

o Gab es besondere Herausforderungen?

o Welche Fragen sind offen geblieben?

o O O O

In einer synchron veranstalteten Online-Sitzung konnten die Seminarteilnehmenden ihre
Projekte und deren Ergebnisse kurz vorstellen und anschlieféend im Plenum diskutieren.
Dabei wurden sowohl inhaltliche Erkenntnisse als auch forschungsmethodologische As-
pekte reflektiert.

5. Reflexion des Seminarkonzepts anhand studentischer Konzeptualisie-
rungen von Interaktionskompetenz

Wahrend der Erprobung des vorliegenden Seminarkonzepts wurden im Rahmen der ak-
tiven Teilnahme von sieben Forschungsgruppen Projekte durchgefiihrt und prasentiert.

15 Zum Kennenlernen hatten die Studierenden die Gelegenheit, an einem Folker-Workshop teilzuneh-
men. Ferner stellt das online-Tutorial GAT-TO zum Transkribieren von Gesprachsdaten (https://gat-
to.uni-jena.de/index.html, zuletzt aufgerufen am 24.08.2022) hierzu eine praktische Hilfe dar.

16 Hier analytisch getrennt, damit die Studierenden zunachst die Hervorbringung des sozialen Han-
delns in Interaktionen analysieren und sich erst dann auf die DaF-/DaZ-/mehrsprachigkeitsbezo-
gene Aspekte fokussieren.
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Fir die Modulpriifung konnten die Studierenden die Daten aus dem eigenen Projekt
und/oder aus den Projekten der anderen Gruppe nutzen, um diese unter eigenen Frage-
stellungen im Rahmen einer Hausarbeit zu analysieren. Anhand der Ausfiihrungen in den
Hausarbeiten werden im Folgenden einige Aspekte der Nutzung von GA in der Lehrver-
anstaltung mit Fokus auf DaF/DaZ in den Blick genommen.

Anders als urspriinglich gedacht, hat es sich als schwierig erwiesen, longitudinale
Daten zu erheben, weshalb das Potenzial der CA-SLA als Methode zur Untersuchung der
Veranderungen in Bezug auf die Interaktionskompetenz nicht ausgeschopft werden
konnte. Diese - fiir die*den Studierenden womaéglich wichtige - Erkenntnis kann im Rah-
men des Forschenden Lernens als lokal generiertes Wissen verstanden werden (vgl. Fich-
ten, 2010: S. 144). Auch der Aspekt der Multimodalitat ist in den studentischen Arbeiten
weniger prasent, stellt in der aktuellen Forschung jedoch eine wichtige Entwicklung dar
(vgl. z. B. Eskildsen, 2021).

In den studentischen Auswertungen der transkribierten Interaktionsdaten zeigt
sich, dass die Konzepte Interaktionskompetenz und Sprachkompetenz haufig gleichgesetzt
und anstelle von Reparaturen ,Fehler” und Korrekturen fokussiert werden (vgl. Skintey,
2023, S. 385-386). Ein Beispiel hierfiir stellt folgende Aussage dar: ,Um eine kommunika-
tive Kompetenz aufbauen zu kdénnen, darf eine beeintrachtigende mangelhafte Sprach-
richtigkeit nicht toleriert werden® (S-9, S. 6). Diese wird von der Studierenden anhand der
Analyse des folgenden Auszugs aus dem selbst erstellten Transkript mit dem Titel ,Eine
Abenteuer/Bildergeschichte erzahlen“ veranschaulicht:

066 u:nd da:nn °h &h also Ich un johanna un han:nah,
067 wir hab schnell gegehen balancIEren,

068 und dann wenn es(.) gegANG der floRk,

069 wir hab gegehen zu SCHA:f,

070 L: ah ja (.) zu den schafEN,

071 A: hm hm °hh und da: an de SCHA::f,
072 hh°°h wie du dann sieht eine schaf siehe wenn ich hab

geanfasst seine NAse sie hat gespringen hoch.

Abb. 1: (-9, S. 25)

Um ihre Geschichte abzurunden, fiigte sie noch einen Ausflug zu den Schafen hinzu, wobei
jedoch ihre Formulierung nicht ganz vollstindig war. Sie vergaf bei der AuRerung ,zu den
Schafen“ den passenden bestimmten Artikel ,den“. Dieser Fehler wurde schliefdlich im
nichsten Gesprachsturn von der Lehrerin korrigiert. Die Reparatur vollzog sie mittels einer
Wiederholung der Auerung ,zu den Schafen®, in der sie den fehlenden Artikel erginzte.

Damit handelt es sich hierbei erneut um eine fremdinitiierte Fremdreparatur, da der Fehler
sowohl von der Lehrkraft erkannt als auch von ihr korrigiert und berichtigt wurde.

Die Ursache des Fehlers ist allerdings nicht ganz ersichtlich. Er kann zum einen aus Fliichtig-
keit entstanden sein, zum anderen aber auch aus fehlendem Sprachwissen. In letzterem
Falle war es fiir Andreea die einfachste Losung, den Artikel auszulassen. Wahrscheinlich ist
der Fehler allerdings eher aus Fliichtigkeit entstanden, da Andreea sich in der gesamten In-
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teraktion zumeist bemiiht, die Nomen auch mit einem Artikel zu versehen, auch wenn die-
ser nicht immer der richtige ist. Es kann allerdings auch nicht vollstdndig ausgeschlossen
werden, dass der Fehler auf unvollstindigem Wissen beruht, da Andreeas Auf3erungen in
vielen Bereichen noch grammatikalische Defizite aufweisen. (S-9, S. 13-14)

Es zeigt sich, dass in der Analyse der transkribierten Interaktion, weniger der Inter-
aktionsverlauf selbst, sondern die grammatischen Fehler in den Beitragen der L2-Ler-
nenden und die Fehlerkorrektur durch die Lehrperson fokussiert werden. Im einfiihren-
den theoretischen Teil schreibt die Studierende:
Korrekturen und Reparaturen kénnen allerdings nicht nur mittels der Selbst- und Fremd-
korrektur von unterschiedlichen Interaktionspartnern/-partnerinnen ausgefiihrt werden,

sondern auch von unterschiedlichen Interaktionspartnern/-partnerinnen initiiert werden
und demnach selbstinitiiert oder fremdinitiiert sein (S-9, S. 5).

Diese Gleichsetzung von Reparaturen und Fehlerkorrekturen kann einerseits dem aus
dem Englischen ungliicklich iibersetzten Inventar in der fritheren konversationsanalyti-
schen Literatur selbst geschuldet sein (vgl. z. B. Desgranges, 1990; Selting, 1987). Ande-
rerseits wird auf die fremdsprachendidaktischen Literatur Bezug genommen, in der den
Bereichen Fehleranalyse und Fehlerdidaktik eine wichtige Rolle zukommt (z. B. auf die
Arbeiten von Ciepielewska (2010) und Kleppin (2010)).

Was auf jeden Fall deutlich wird, ist die Dominanz der Normativitdt gegentliber der
Deskription: Der normative Blick der - kiinftigen - Lehrperson analysiert den Sprachge-
brauch vor der Folie der sprachlichen Korrektheit, anstatt zunachst mit dem analytisch-
deskriptiven Blick zu schauen, was in der Interaktion passiert. Gerade hier zeigt sich das
Potenzial des Forschendes Lernens in der Lehrer*innenbildung. Durch den unkritischen
Umgang mit dlterer konversationsanalytischer Literatur und die Rezeption der auf die
kommunikative Kompetenz als Unterrichtsziel ausgerichteten fremdsprachendidakti-
schen Literatur kommt es zur Uberlagerung der beiden Konzepte Interaktionskompetenz
und Sprachkompetenz. Inwiefern die explizite Thematisierung dieser Problematik hilf-
reich gewesen ware, um falschen Konzeptbildungen vorzubeugen, ware noch zu diskutie-
ren bzw. durch die praktische Umsetzung zu tiberpriifen.

Dennoch ist es erfreulich, dass in den studentischen Arbeiten auch selbstreflektie-
rende Elemente deutlich werden:

Vor Beginn dieser Hausarbeit war mir der Gedanke bekannt, dass produzierte Fehler eine

Korrektur, die moglichst umgehend vorgenommen wird, erfordert, da die niedrige zeitliche

Distanz fiir eine bessere Verinnerlichung sorgt. Durch die Auseinandersetzung mit dieser

Thematik habe ich jedoch gelernt, welchen immensen Einfluss Fehlerkorrekturen auf die

Lernenden haben und dass beispielsweise der Zeitpunkt einer Fehlerkorrektur entschei-

dend dariiber ist, wie der Lernende die Korrektur aufnimmt. Dadurch wurde ich dafiir sen-

sibilisiert, dass trotz einer positiven Intention hinter einer Korrektur das Empfinden der

Empfanger negativ ausfallen kann. Daher ist es von hoher Bedeutung Gestiken, Mimiken,

Hinweise und sprachliche Anmerkungen situationsbedingt anzupassen. Besonders neu und

lehrreich ist die Tatsache, dass im DaF-Unterricht eine Fehlertoleranz seitens der Lehrkraft
aufgebaut werden muss (S-11, S. 18).

Auch wenn die Sensibilisierung fiir die lernendenseitige Interaktionskompetenz in DaFZ
hier als ,Fehlertoleranz“ aufgefasst wird, konnen solche Selbstreflektionen auf Entwick-
lungsprozesse im Kompetenzerwerb der Studierenden hindeuten.



Skintey, ,Um eine kommunikative Kompetenz aufbauen zu kénnen [...]J* 105

Des Weiteren ist die Bemiihung um ein gemeinsames Verstandnis zentraler Kon-
zepte nicht nur in der Lehrer*innenprofessionalisierung, sondern auch in der L2-For-
schung von Belang (vgl. Pekarek Doehler, 2021b: S. 21). Huth et al. schlagen vor, (ange-
hende) Lehrer*innen im ersten Schritt zur Reflexion liber eigene Beliefs in Bezug auf die
Konstrukte Sprache und Gesprdch anzuregen (Huth et al., 2019: S. 107-109). Ferner kon-
nen angeleitete Analysen von Interaktionsdaten helfen, angehende Lehrpersonen fiir die
Relevanz des Auseinanderhaltens von ,notions of proficiency and competence from no-
tions of correctness and target-likeness” zu sensibilisieren (Huth et al., 2019: S. 111).

Angesichts einer guten Erkenntnisbasis aus der KA- und der CA-SLA-Forschung
kann Reparaturen (Bauer, 2020) ein besonderes Potenzial fiir die Behandlung des The-
mas Interaktionskompetenz in der Lehrer*innenbildung zugesprochen werden (vgl. Huth
et al, 2019: S. 114-115). Gleichzeitig erscheint es wichtig, die Studierenden darauf auf-
merksam zu machen, dass Reparaturen mit Korrekturen nicht gleichzusetzen sind. So
wadre es zu uberlegen, bereits in der Einfithrung in die GA anstelle des Transkripts einer
Unterrichtsinteraktion das einer Alltagsinteraktion ohne explizite Sprachlernende zu
nehmen, um zu zeigen, dass Reparaturen auch in den Interaktionen jenseits der Mehr-
sprachigkeit vorkommen. Zu betonen ware hier, dass sich die Reparaturen darauf bezie-
hen, was aus der Sicht der Interaktant*innen als reparaturwiirdig erscheint.

Pekarek Doehler pladiert fiir ,[i]ntegrating IC and the related understanding of L2
learning into teacher training and curriculum design” und sieht darin ,an indispensible
basis for bridging the gap between research and practice” und einen Weg, ,to raise teach-
ers’ awareness for IC and how it can be observed in social interaction“ (Pekarek Doehler,
2021b: S. 29). Die eigenstandige Erhebung und Analyse authentischer Sprachdaten aus
den DaFZ- und Mehrsprachigkeitskontexten in Alltag oder Schule ermoglicht den Lehrer-
amtsstudierenden Einblicke in die Spezifika von Talk-in-Interaktion und in den For-
schungsprozess der Angewandten Linguistik und der Deutsch-/DaFZ-Didaktik (vgl. auch
Pekarek Doehler, 2021a: S. 420; Sacher, 2018a: S. 24-25). Im Hinblick auf die Frage, ob es
den Studierenden im Rahmen des hier prasentierten Lehrveranstaltungsformats gelun-
gen ist, fachliche Wissensbestdnde um das Konzept Interaktionskompetenz in DaFZ sowie
um sprachlernférderliche Gelegenheiten innerhalb und aufderhalb der Unterrichtsinter-
aktion zu konstruieren, zeigt sich die Notwendigkeit weiterer konzeptueller Uberlegun-
gen in Bezug auf die hochschuldidaktische Vermittlung des Themas Interaktion und DaFZ
und weiterer wissenschaftlicher Diskussionen.

6. Diskussion und Ausblick

Mit dem hier prasentierten Konzept wurde eine Lerngelegenheit im Sinne des Ansatzes
Forschendes Lernen prasentiert, das Thema Interaktionskompetenz in DaFZ im Rahmen
der Lehrer*innenbildung zu vermitteln, die sowohl den Erkenntnissen der aktuellen
Fremdsprachen- und Zweitspracherwerbsforschung als auch der Forderung nach der
Entwicklung einer forschenden Haltung bei angehenden Deutschlehrer*innen Rechnung
tragt.
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Es zeigt sich, dass sich die Seminarteilnehmenden in der Regel relativ ziigig in die
Grundlagen der methodischen Vorgehensweise der Konversationsanalyse (Datenerhe-
bung, -aufbereitung und -transkription, Ausfiihrung von Turn-flir-Turn-Analysen etc.)
einarbeiten konnten. Bei der Konzeptualisierung von Interaktionskompetenz orientieren
sich die Studierenden jedoch in erster Linie an der sprachlichen Korrektheit und der Nahe
zur (schriftlichen) Zielsprache (vgl. auch Huth et al., 2019: S. 111; Sacher, 2019: S. 12)17.

Um die Frage zu beantworten, inwiefern es den Studierenden mit dem gewahlten
Seminar tatsachlich gelingt, die erworbenen Wissensbestinde um die Interaktionskom-
petenz in das fach- und fachdidaktische Wissen zu integrieren und auf die spatere Unter-
richtspraxis im Kontext von DaFZ und Mehrsprachigkeit zu transferieren, wiirde es sich
anbieten, neben den Hausarbeiten als eine spezifische Textsorte mit einer klar definierten
Zielsetzung (Leistungsnachweis) auch weitere Daten zu erheben, welche umfassendere
Einblicke in die Genese und Entwicklung des Konzepts Interaktionskompetenz und der
benachbarten Konzepte ermdglichen wiirden. Ein méglicher Zugang hierfiir konnte die
Videografie von Studierendeninteraktionen sein (vgl. Stovesand in diesem Heft).
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Anhang: Transkriptionskonvention GAT-2

[]

Uberlappungen und Simultansprechen

°h / h° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer

°hh / hh° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer
°hhh / hhh° Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer

() Mikropause, geschatzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer

(-) kurze geschatzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer
(--) mittlere geschatzte Pause v. ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer
(---) langere geschatzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek. Dauer
(0.5) gemessene Pausen von ca. 0.5 bzw. 2.0 Sek. Dauer
(2.0) (Angabe mit einer Stelle hinter dem Punkt)
((lacht)) para- und aufiersprachliche Handlungen und Ereig

<<lachend> >
<<erstaunt> >

nisse

Lachpartikeln in der Rede, mit Reichweite
interpretierende Kommentare mit Reichweite

und_ah Verschleifungen innerhalb von Einheiten
hm_hm ja_a zweisilbige Signale

() unverstandliche Passage ohne weitere Angaben
(xxx), (XXX XXX) eine bzw. zwei unverstandliche Silben

(solche) vermuteter Wortlaut

(also/alo) mogliche Alternativen

((unverstandlich, ca. 3 Sek))
((-))

akZENT

unverstandliche Passage mit Angabe der Dauer
Auslassung im Transkript

schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecher-
beitrdage oder Segmente

Dehnung, Langung, um ca. 0.2-0.5 Sek.
Dehnung, Langung, um ca. 0.5-0.8 Sek.
Dehnung, Liangung, um ca. 0.8-1.0 Sek.

Fokusakzent
ak!ZENT! extra starker Akzent
?

hoch steigend
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, mittel steigend

- gleichbleibend

; mittel fallend
tief fallend
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,Diskurserwerbsforderliche Unterrichtsgesprache fuhren‘.

Ein hochschuldidaktisches Konzept zur Aneignung einer

professionellen Kernpraktik durch Gesprachsanalyse und
-simulation

Abstract

Unterrichtsgesprache so gestalten zu konnen, dass sie sowohl gehaltvolle fachliche als auch
sprachlich-diskursive Lernprozesse auf Seiten der Schiiler*innen ermdglichen, riickt als Bestand-
teil professioneller Kompetenz von Lehrkraften zunehmend in den Blick. Bislang mangelt es je-
doch an entsprechenden Vermittlungskonzepten fiir die erste Phase der Lehrkriftebildung. Der
Beitrag stellt ein Seminarkonzept vor, das auf diskurserwerbsforderliches Lehrerhandeln in Un-
terrichtsinteraktionen fokussiert und dabei gesprachsanalytisches Arbeiten mit dem Core-Prac-
tice-Ansatz kombiniert.

Designing classroom discussions so as to enable both substantial subject-related learning and dis-
cursive learning on part of the students is increasingly gaining attention as a component of teach-
ers’ professional competence. So far, however, there has been a lack of appropriate teaching con-
cepts for the first phase of teacher training. The article presents a seminar concept that focuses
on facilitating discourse development in classroom interactions and combines conversation-ana-
lytical methods with the approach of core practices in teacher education.
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1. Einleitung

Unterrichtsgesprache stellen im schulischen Alltag eine wiederkehrende und haufige Pra-
xis dar, die das berufliche Handeln von Lehrkraften unabhangig von Schulstufe und -fach
entscheidend pragt (Paul, 2018: S. 14). Allerdings hat die empirische Unterrichtsfor-
schung sowohl padagogisch-psychologischer als auch linguistischer Provenienz immer
wieder dokumentiert, dass Unterrichtsgesprache meist nach unproduktiven, wenig lern-
forderlichen Mustern verlaufen (z. B. Howe & Abedin, 2013; Mercer, Wegerif & Major,
2020): Lehrer*innenseitige Fragen und Impulse sind kaum kognitiv-aktivierend und 16-
sen oft nur Kurzantworten von Schiiler*innen aus, die auf einzelne Wissenselemente ge-
richtet sind (z. B. Ehlich & Rehbein, 1986; Stahns, 2013); Schiiler*innen, die Wortbeitrage
liefern, werden kaum jemals zu deren Elaboration herausgefordert (Lefdmann, 2020; Mo-
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rek, 2012: S. 213-214). Dadurch gehen erstens wertvolle (Lern)Gelegenheiten fiir das ge-
meinsame Nachdenken im Gesprach und die Vertiefung fachlicher Zusammenhénge ver-
loren, wie sie vor allem durch das Elizitieren starker ausgebauter Schiiler*innenbeitrdge
mit erklarendem oder argumentativem Charakter erreicht werden koénn(t)en (Heller,
2021; Pauli & Reusser, 2015; Winkler, 2017). Zweitens bleibt auch das Potenzial von Un-
terrichtsgesprachen fiir die Entwicklung miindlicher Diskursfahigkeiten von Schiiler*in-
nen ungenutzt (Heller & Morek, 2015). Das in diesem Beitrag fokussierte Konzept dis-
kurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache, das das Stellen diskursiver Anforderung-
en (z. B. Erklaren, Argumentieren) in Kombination mit interaktiv-unterstiitzenden Zuho-
reraktivitdaten zentral setzt (Heller & Morek, 2015; Morek & Heller, 2021), bietet dazu ei-
nen Gegenentwurf (dhnlich z. B. Gréschner, Calcagni, Klaf$ & Hickethier, 2022; Mercer et
al,, 2020; Pauli, Zimmermann, Wischgoll, Moser & Reusser, 2022). Damit Unterrichtsge-
sprache jedoch in der Praxis tatsachlich lern- und sprachférderlich(er) umgesetzt wer-
den, bedarf es der gezielten Professionalisierung.

Bisher jedoch fehlt es insbesondere in der universitaren Lehrkraftebildung, wie
auch Gegner und Schilcher (2022: S. 155) anmerken, an systematischen Gelegenheiten
zum Auf- und Ausbau professioneller Kompetenz im Bereich miindlicher Kommunikation
(vgl. aber z. B. Groschner et al,, 2022). Vor diesem Hintergrund prasentiert der vorlie-
gende Beitrag ein Konzept fiir eine fachdidaktische Lehrveranstaltung, die das diskurser-
werbsforderliche Gestalten fachlicher Unterrichtsgesprache zentral setzt. Es wurde fiir
ein Modul im Masterstudium des Lehramts Deutsch/Sprachliche Grundbildung entwi-
ckelt und ist facheriibergreifend adaptierbar. Der Grundgedanke des Konzepts besteht
darin, die analytisch-reflexive Auseinandersetzung mit Strukturen, Problemen und Poten-
zialen von Unterrichtsgesprachen mit einem handelnd-erprobenden Zugang zu koppeln.
Dazu wird eine transkriptbasierte, gesprachsanalytische und fachdidaktische Herange-
hensweise mit dem praktikenbasierten Professionalisierungsansatz der Core Practices
(Grossman, Hammerness & McDonald, 2009; Fraefel, 2022) kombiniert.

Im Beitrag wird zunachst tiberblicksartig skizziert, welche Rolle gesprachsanalyti-
schen Zugdngen bisher fiir die Aneignung kommunikationsbezogener Kompetenzen in
der Lehrkraftebildung zugeschrieben wird (2.1), inwiefern das diskurserwerbsférderli-
che Gestalten von Unterrichtsgesprachen einen zentralen Professionalisierungsgegen-
stand fiir (angehende) Lehrkrafte darstellt (2.2) und welches Potenzial der Core-Practice-
Ansatz fiir das gezielte Uben unterrichtlicher Gesprachsfiihrung bietet. Ausgehend von
dieser theoretischen Grundlegung werden dann Zielsetzungen und der konzeptuelle und
didaktisch-methodische Aufbau des Seminars beschrieben und anhand exemplarischer
Materialien und Arbeitsergebnisse veranschaulicht. Dabei wird insbesondere aufgezeigt,
wie das transkriptbasierte, gesprachsanalytische Arbeiten als methodisches Instrument
der Fremd- und Selbstreflexion sowie als Bezugspunkt didaktisierten Probehandelns fiir
die Gestaltung des Seminars leitend ist.
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2. Professionalisierung fur diskurserwerbsforderliche Unterrichtsgespra-
che

2.1 Gesprachsanalytische Ansatze in der Lehrkraftebildung

Bisherige Bemiihungen, in der ersten Phase der Lehrkraftebildung lernfoérderliches Fiih-
ren von Unterrichtsgesprachen zum Gegenstand zu machen, setzen in erster Linie an
schulischen Praxisphasen an (Bozbiyik, Sert & Bacanak, 2022; Groschner et al., 2022;
Schwab & Oesterle, 2022; Werner, 2022; Winkler & Seeber, 2020). Dies erscheint deswe-
gen besonders naheliegend, weil der Einsatz im schulischen Praxisfeld ein unmittelbares
Erproben kommunikativen Agierens mit Schiiler*innen erméglicht. In der Regel wird da-
bei entlang zyklischer Modelle gearbeitet (z. B. IMDATY?, Sert, 2015), die evidenzbasiertes
Input zu Unterrichtsinteraktionen mit anschlieRenden Phasen der Erprobung in Ubungs-
und Realkontexten sowie (videobasierter) Reflexion verbinden (vgl. auch Dammert &
Gasser, 2022; Morek & Heller, 2020).

Daneben wird das forschende Lernen als Zugang vorgeschlagen, um tiber die rekon-
struktiv-kasuistische Auseinandersetzung mit Unterrichtsaufzeichnungen professionel-
les Wissen und professionelles Wahrnehmen im Bereich von Unterrichtsgesprachen zu
erh6hen (z. B. Buttlar & Weiser-Zurmiihlen, 2019; Kern, 2014; Sacher, 2021, 2022). Wah-
rend dabei v.a. die ,Sensibilisierung” (Sacher, 2021) bzw. ,awareness“ (Schwab, 2014;
Kérkoo, Kyro-Ammala & Turunen, 2022) fiir typische Probleme und Strukturen von Un-
terrichtsgesprachen das Ziel ist, steht im Zusammenhang mit Praxisphasen starker die
Anbahnung unterrichtlicher Interaktionskompetenz von Lehrkrédften im Sinne eines
(praktischen) Konnens (Neuweg, 2014) im Zentrum (vgl. z. B. Werner, 2022).

Insgesamt sind viele der derzeitigen Bemiihungen um die Professionalisierung an-
gehender Lehrkrafte fiir Unterrichtsinteraktionen im Kontext der angewandten Ge-
sprachsforschung verortet. Dem strikt deskriptiven und explorativen Selbstverstiandnis
der klassischen Konversationsanalyse folgend (z. B. Buttlar & Weiser-Zurmiihlen, 2021;
Sacher, 2021), wird dabei i. d. R. eine Analyse- und Reflexionshaltung des ,open-ended,
unmotivated looking“ (ten Have, 2011) geltend gemacht. Das bedeutet: Durch gezielt of-
fen angelegte Untersuchungsfragen (z. B. ,Was passiert hier?“, Sacher, 2021: S. 88) und
mikrostrukturelle Zug-um-Zug-Betrachtung authentischer Gesprachsverlaufe soll den
Teilnehmer*innen die Méglichkeit gegeben werden, kommunikative Probleme und dar-
aus erwachsende ,trainables‘ selbst relevant zu setzen (Bozbiyik et al., 2022; Church &
Bateman, 2020; Schwab & Oesterle, 2022; Stokoe, 2011). Mit dem Verweis darauf, dass
jedes Gesprich und jede AuRerung innerhalb eines Gesprichs stets als kontextualisiert
und ko-konstruiert aufzufassen ist, wird dabei die Vorgabe spezifischer Interaktionsstra-
tegien sogar explizit abgelehnt (z. B. Church & Bateman, 2020: S. 653).

Auf der anderen Seite wird tibereinstimmend berichtet, dass es (angehenden) Lehr-
kraften kaum gelingt, rein induktiv in authentischen Daten (z.B. Videos) einschlagige
lernrelevante Aspekte wahrzunehmen (Korkoo et al., 2022: S. 85; Schwab & Oesterle,

1 Introducing classroom interactional competence, Microteaching, Dialogic reflection, Actual teaching,
Teacher collaboration and critical reflection
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2022), die Uiber oberflaichennahe Aspekte (z. B. ,viel Redezeit’) hinausgehen. Daher seien
»2guiding frameworks and knowledgable others” (Korkoo et al., 2022: S. 85) wichtig, um
die fokussierte, wissensbasierte professionelle Wahrnehmung zu erhéhen (vgl. auch
Schwab & Oesterle, 2022: S. 73). Diesen Uberlegungen folgend setzt auch das vorliegende
Seminarkonzept deduktiv an, indem es mit diskurserwerbsférderlichem Lehrer*innen-
handeln ein forschungsbasiertes, lernférderliches Konzept fiir die unterrichtliche Ge-
sprachsfiihrung zum Lerngegenstand macht (vgl. 2.2). Damit wird auch dem immer wie-
der thematisierten Umstand Rechnung getragen, dass Noviz*innen - anstelle einer
deskriptiven Selbstbeschrankung auf das Erforschen von Interaktionen - Bedarf dufdern
nach Orientierungswissen zu umsetzbaren Losungen und Verhaltensratschldagen (z.B.
Church & Bateman, 2023: S. 652; Sacher, 2021: S. 76).

2.2 Diskurserwerbsforderliches Gestalten von Unterrichtsgesprachen

Das Konzept diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache (Heller & Morek, 2015;
Morek & Heller, 2021) teilt mit verwandten Konzepten wie den ,dialogischen Unterrichts-
gesprachen” (Dammert & Gasser, 2022; Groschner et al., 2022; Mercer et al., 2020; Pauli
et al,, 2022) die Annahme, dass vertieftes Lernen in unterrichtlichen Interaktionen vor
allem durch das kollaborative Konstruieren, Abwagen und Aushandeln von Wissen in der
miindlichen Kommunikation entsteht. Werden Schiiler*innen systematisch, z. B. durch
»,Deep Reasoning Fragen“ (Kobarg & Seidel, 2007), zum Vollzug diskursiver Praktiken wie
Erklaren oder Argumentieren gebracht, miissen sie fachliche Zusammenhénge versprach-
lichen und zum Gegenstand des gemeinsamen Nachdenkens machen. Die diskursiven
Praktiken stellen dabei Werkzeuge der fachlichen Erkenntniskommunikation dar (Morek
& Heller, 2012; Heller, 2021). Sie werden hier verstanden als komplexe Formen sprachli-
chen Handelns, die global strukturiert sind, also auf Interaktionsebene aus mehreren
nacheinander zu vollziehenden Handlungsschritten bestehen und i. d. R. das koharente
Vertexten einzelner Elemente zu einem sog. AuRerungspaket (z. B. einer Erklarung, einem
Argument) erfordern. Beispielsweise kann es im Deutschunterricht darum gehen, die Be-
deutung einer Metapher (,vergilbtes Gefiihl‘) zu erklaren und damit konzeptuelles Wissen
zu poetischen Prozessen der Bedeutungsiibertragung aufzubauen.

Entscheidend ist nun, dass Schiiler*innen fiir die Partizipation an diskursiven Prak-
tiken liber entsprechende diskursive Kompetenzen verfiigen miissen (Quasthoff, Heller &
Morek, 2021). So miissen sie zum Beispiel erkennen kénnen, welche Fragen oder Impulse
nicht lediglich Kurzantworten, sondern ganze Auf3erungspakete erfordern (Kontextuali-
sierungskompetenz), und sie miissen eine Erklarung oder ein Argument angemessen in-
haltlich aufbauen kénnen (Vertextungskompetenz). Aus der Diskurserwerbsforschung
wissen wir, dass Schiiler*innen solche diskursiven Kompetenzen in sehr unterschiedli-
chem Maf3e mitbringen, diese bis weit in die Adoleszenz hinein erst noch erwerben miis-
sen (ebd.) und dass bestimmte Gesprachsaktivititen von kompetenten Anderen (z. B. El-
tern, Lehrkrafte) ein entscheidender Motor des Erwerbs sind. Diskurserwerbsforderliches
Gestalten von Unterrichtsgesprachen setzt dies um und umfasst auf Seiten der Lehrkrafte
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vor allem folgende interaktive Aktivitaten: 1) das Stellen diskursiver Anforderungen (mit-
tels sog. globaler Zugzwange, vgl. 3.3.1), 2) das aktive Zuhoren (z. B. verstiandnissichernde
Nachfragen), 3) das Involvieren aller Schiiler*innen (z. B. mit initiativem Aufrufen, Morek,
Heller & Kinalzik, 2022), 4) den adaptiven Zuschnitt diskursiven Forderns und Unterstiit-
zens sowie 5) die fachdidaktisch zielfiihrende Einbettung diskursiver Lerngelegenheiten
(Morek & Heller, 2021).

Weil das diskurserwerbsforderliche Gestalten von Unterrichtsgesprachen fach- und
lerngegenstandsunabhdngig relevant, fiir weite Phasen des Unterrichtsalltags anwendbar
und gemaf3 der bisherigen Forschung fiir das fachliche und sprachlich-diskursive Lernen
von Schiiler*innen dienlich ist (zusammenfassend: Heller & Morek, 2019), kann es als sog.
professionelle ,Kernpraktik“ (Grossman et al., 2009) des Lehrkrafteberufs begriffen wer-
den (vgl. 2.3). Empirisch zeigt sich allerdings, dass es bislang nur vereinzelt intuitive An-
wendung findet und stattdessen wenig produktive Interaktionsmuster (z. B. kleinschrit-
tige Fragen, Kurzantworten) vorherrschen (z.B. Mercer et al, 2020). Das macht
diskurserwerbsforderliches Lehrer*innenhandeln zu einem Professionalisierungsgegen-
stand - auch bereits im Lehramtsstudium.

2.3 Ein praktikenbasierter Ansatz zur Professionalisierung im Bereich Unter-
richtsgesprache

Angesichts des hohen Zeit- und Handlungsdrucks und Routinegrads miindlicher Unter-
richtskommunikation ist davon auszugehen, dass professionelles Wissen tiber lern- und
diskurserwerbsforderliche Muster von Unterrichtsgesprachen nicht ausreicht, um tat-
sachlich in didaktischen Anforderungssituationen gemaf$ solcher Muster agieren zu kon-
nen (Morek & Heller, 2020). Insofern erscheinen vor allem praktikenbasierte Zugange der
Lehrkrafteprofessionalisierung, die bei der handelnden Erprobung, Reflexion und wis-
senschaftsbasierten Anreicherung lehrkraftspezifischer beruflicher Tatigkeiten ansetzen,
fir deren Erwerb besonders zielfiihrend.2 Mit dem Core-Practice-Ansatz (Grossman et al.,
2009; Fraefel, 2022) liegt ein solcher Zugang vor, der auch bereits nutzbar gemacht wird
fir das Erlernen kommunikativ zu bewerkstelligender professioneller Kernpraktiken
(z. B. ,Anleiten’, Kleinknecht, Brof3, Prinz-Weif3 & Niickles, 2022; ,Erkldren’, Asen-Molz,
Knott & Schilcher, 2022).

2 Wenn hier von ,Praktiken“ bzw. , Kernpraktiken“ des Lehrberufs die Rede ist, sind verschiedene Ta-
tigkeiten im Rahmen des Lehrens und Lernens gemeint (z. B. ,Lerngegenstidnde diagnostizieren’,
,Feedback geben’, ,Lernziele festlegen‘). Das Fiihren von Unterrichtsgesprachen wird weithin als eine
besonders zentrale Praktik von Lehrkriften erachtet (z. B. Fraefel (2022), Groschner, Calcagni, Klaf3
& Hickethier (2022), Lipowsky & Rzejak (2022)). Der Begriff der , diskursiven Praktiken“ hingegen
(vgl. 2.2) entstammt nicht der Professionalisierungsforschung, sondern der Linguistik und Wissens-
soziologie und bezieht sich auf gesamtgesellschaftlich relevante, wiederkehrende kommunikative
Aktivitaten zur Losung bestimmter kommunikativer Probleme (z. B. Erkldren als Verfahren zum Wis-
senstransfer). Versteht man, wie der vorliegende Beitrag, diskurserwerbsforderliches Lehrer*innen-
handeln als Kernpraktik des Lehrberufs, dann gehort das Erméglichen diskursiver Praktiken in Un-
terrichtsgesprachen zu den zentralen kommunikativen Praktiken einer Lehrkraft.
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Um Noviz*innen Kernpraktiken zuganglich zu machen, gilt es in Anschluss an Gross-
man et al. (2009), a) geeignete ,Reprdsentationen” fiir die zu erlernende Praktik einzuset-
zen (z. B. Videos, Transkripte, verbale Umschreibungen), b) die komplexen Kernpraktiken
in wahrnehm- und erwerbbare Teilhandlungen zu zerlegen (,,Dekomposition“) und c) ,Ap-
proximationen” zu erméglichen, d. h. praktische Anwendungs- und Ubungssituationen mit
reduzierter Komplexitit, die in geschiitztem Rahmen Raum fiir Experimentation, Feed-
back und Reflexion bieten (Schneider & Petko, 2022: S. 98).

Erste, in jlingster Zeit entstandene Interventionsstudien zur Vermittlung und Aneig-
nung kommunikationsbezogener Kernpraktiken durch Lehramtsstudierende (Asen-Molz
et al,, 2022; Groschner et al,, 2022; Kleinknecht et al., 2022) verweisen auf die Notwen-
digkeit, die zu erlernende Kernpraktik tatsachlich deduktiv zu reprasentieren und zu-
gleich Gelegenheit fiir das eigene Erproben und Uben zu geben. Wihrend schulische Re-
alsituationen dabei gerade auf Noviz*innen oft iiberfordernd wirken und einem Riickfall
in intuitive Muster Vorschub leisten (Werner, 2022), scheinen stark vorstrukturierte,
komplexitdtsreduzierte Anwendungssettings im Modus des Microteachings besonders
erfolgsversprechend (Kavanagh & Rainey, 2017; Kleinknecht et al., 2022). Zu betonen ist,
dass der handelnd-erprobende Umgang mit Kernpraktiken keineswegs als rezeptologi-
sches Eintliben (miss)verstanden werden darf, sondern auf das ,Verstehen der Bedeutung
von grundlegenden Handlungsformen® (Fraefel, 2022: S. 18) sowie die ,Fahigkeit, sie fle-
xibel in wechselnden Situationen des beruflichen Handelns umzusetzen“ (ebd.) zielt.

Im Folgenden wird ein Seminarkonzept vorgestellt, dass ,diskurserwerbsforderli-
ches Gestalten von Unterrichtsgesprachen’ als Kernpraktik konzipiert und diese sowohl
tiber die gesprachsanalytische Arbeit mit Transkripten zuganglich macht als auch durch
Rollenspiele und deren Reflexion. Das Konzept ist fiir eine sprachdidaktische Lehrveran-
staltung in der Germanistik entwickelt worden, doch aufgrund der facheriibergreifenden
Relevanz diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache auf andere (fach)didaktische
Seminarkontexte libertragbar.

3. Seminarkonzept zu diskurserwerbsforderlichen Unterrichtsgesprachen

3.1 Verortung und Anlage der Lehrveranstaltung

Das hier beschriebene Seminarkonzept wurde fiir die im Fach Deutsch/Sprachliche
Grundbildung verortete Pflichtveranstaltung ,Linguistische Gesprachsanalyse und Kom-
munikation im Deutschunterricht der Grundschule“ entwickelt. Diese wird an der Univer-
sitdt Duisburg-Essen im Lehramtsstudium fiir Grundschulen im 3. Master-Fachsemester
(d. h. nach Absolvieren des Praxissemesters) belegt. Ubergeordnetes Ziel der Lehrveran-
staltung ist es, gesprachsanalytische Perspektiven auf Strukturen, Probleme und Potenzi-
ale von Unterrichtsinteraktionen zu erdéffnen und diese mit (fach)didaktischem Wissen
tiber qualitatsvolle Gesprache im Deutschunterricht zu verkniipfen. Das Seminarkonzept
wurde erstmals im WS 2020/21 erprobt und wird seitdem stetig weiterentwickelt.

Das Seminar stellt das Fiihren diskurserwerbsférderlicher Unterrichtsgesprache als
Lerngegenstand ins Zentrum (vgl. 2.2) und verkniipft gesprachsanalytisches Vorgehen
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mit professionalisierungsbezogenen Herangehensweisen des Core-Practice-Ansatzes:
Die Studierenden setzen sich zum einen im analytisch-reflexiven Modus mit fremdem und
eigenem unterrichtlichen Gesprachshandeln auseinander; zum anderen erhalten sie
praktische Ubungsgelegenheiten zum Planen, Durchfithren und Reflektieren diskurser-
werbsforderlicher Unterrichtsgesprache. Auf diese Weise soll sowohl konzeptuelles Wis-
sen uiber die anzueigende Kernpraktik und die diesbeziigliche professionelle Wahrneh-
mung (Sherin, 2001) adressiert als auch praktische Interaktionskompetenz angebahnt
werden.

Dem Core-Practice-Ansatz folgend kommen als ,Reprasentationen” diskurserwerbs-
forderlichen Lehrer*innenhandelns Transkripte unterrichtlicher Gesprachssequenzen
zum Einsatz; sie dienen der Vergegenstdandlichung und Sichtbarmachung fliichtiger Struk-
turen und auch (im Vergleich etwa mit Videos) der Komplexitatsreduktion. Daneben kom-
men im Sinne der ,Dekomposition“ verbale Beschreibungen der einzelnen Komponenten
diskurserwerbsforderlichen Lehrer*innenhandelns zum Einsatz. ,Approximationen“ an
die anzueignende Praktik werden tiber transkriptbasierte Analyseauftrage sowie den Ein-
satz von Microteachings ermoglicht: Letztere stellen eine Methode dar, bei der angehende
Lehrkrafte kurze Unterrichtssequenzen mit einer kleinen Gruppe von Peers, d. h. unter
vereinfachten, didaktisierten Bedingungen durchfiihren, um dabei bestimmte unterricht-
liche Handlungen zu erproben oder einzuiiben (Allen & Ryan, 1969; vgl. auch Friedrich,
1994; Kleinknecht et al., 2022), wobei das Microteaching fiir anschliefdendes Feedback
und Reflexion aufgezeichnet wird. Wahrend klassisch gesprachsanalytische Trainings
den Einsatz von Rollenspielen mit dem Verweis auf ihre Artefakt-Gefahr ablehnen (v. a.
Stokoe, 2011; vgl. auch Becker-Mrotzek & Briinner, 2002), bilden solche simulierten
Hands-On-Erprobungen in der Umsetzung des Core-Practice-Ansatzes ein zentrales Ele-
ment (z. B. Learning-Cycle von McDonald, Kazemi & Kavanagh, 2013). Sie haben sich nicht
nur als sehr wirksam fiir die Lehrkraftebildung erwiesen (Klinzing, 2002), sondern kén-
nen auch als reflexiv zu begleitende Arena fiir die Manifestation ,positiv besetzter Ziel-
vorstellungen tiber kommunikative Prozesse im Unterricht” fungieren (Friedrich, 1994).
Daher wird im Seminar eine solche komplexititsreduzierte Anwendungssituation fiir das
Gestalten diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache geschaffen.

Das gesprdchsanalytische Arbeiten (z. B. Heller & Morek, 2016) indes bildet iiber den
gesamten Seminarverlauf hinweg das zentrale epistemische Werkzeug der wissensba-
sierten und reflexiven Auseinandersetzung mit den Strukturen von Unterrichtsgespra-
chen. Auf Basis von Transkripten fremden Unterrichts (vgl. 3.2.1 und 3.2.2) wie auch der
eigenen Microteachings (3.2.3 und 3.2.4) wird jeweils sequenziell rekonstruiert, also Zug-
um-Zug nachvollzogen, wie (forderliche und nicht férderliche) unterrichtliche Gesprachs-
verlaufe durch das abwechselnde Zusammenspiel aus Lehrer- und Schiilerdufderungen
zustande kommen. Besondere Betrachtung erhalten dabei lehrer*innenseitige kommuni-
kative Zugzwange (z. B. Fragen, Aufforderungen), die jeweils bestimmte gesprachsstruk-
turelle Folgeerwartungen etablieren und insofern ,verantwortlich‘ sind fiir die Art von
Schiiler*innenreaktionen, die sie nach sich ziehen. Dadurch wird erstens der professio-
nelle Blick der Noviz*innen gescharft fiir diejenigen sprachlich-interaktiven Aspekte
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miss- oder gelingender Unterrichtskommunikation, die normalerweise ,seen but unno-
ticed“ (Garfinkel, 1984: S. 37) bleiben. Zweitens macht ein sequenzanalytisches Vorgehen
sichtbar, dass eine Aufierung nie isoliert, sondern immer in ihrer spezifischen situativen
und sequenziellen Einbettung ihre interaktive Leistung entfaltet, was ein rezeptologi-
sches Einiiben bestimmter Auferungen als nicht zweckdienlich ausschlief3t. Insofern
schiitzt die Etablierung einer gesprachsanalytischen Haltung auch davor, das Erproben
der Kernpraktik ,diskurserwerbsforderliches Lehrer*innenhandeln‘ als schematisiertes
Auffiihren vorgegebener Handlungsschritte misszuverstehen.

Unter fachdidaktischen Gesichtspunkten schlief3lich ist fiir das Seminarkonzept die
Einsicht entscheidend, dass generische Qualititsmerkmale von Unterrichtsgesprachen in
der konkreten unterrichtlichen Anwendung stets der fach- und gegenstandsspezifischen
Konkretisierung bediirfen (vgl. Hesse & Winkler, 2022; Praetorius, Herrmann, Gerlach,
Zilsdorf-Kersting, Heinitz & Nehring, 2020). Daher wird die Auseinandersetzung mit der
Kernpraktik ,Unterrichtsgesprache diskurserwerbsforderlich gestalten® im hier vorge-
stellten Seminar konsequent auf sprach- und literaturdidaktische Lerngegenstidnde
und -ziele bezogen (Morek & Heller, 2023), z. B. durch Datenmaterial aus dem Deutsch-
unterricht sowie die deutschdidaktische Planung der Microteachings (vgl. 3.2.3).

3.2 Aufbau des Seminars

Zum Auftakt des Seminars werden zunachst Vorwissen der Studierenden sowie (auch im
Rahmen des Praxissemesters) tradierte Mythen zur Unterrichtskommunikation zusam-
mengetragen; haufig werden dabei Gebote (z. B. ,Meldekette’, ,Gesprachsregeln‘) und Ver-
bote (z. B. kein Lehrerecho‘) vorgebracht sowie eher vage formulierte Zielvorstellungen
(z. B. ,geschickt fragen’, ,Interaktion fordern‘, Kinder reden lassen’,). Die darin zum Aus-
druck kommenden professionsbezogenen Uberzeugungen bieten einen ersten Reflexi-
onsanlass und den Bezugspunkt fiir die Weiterarbeit des Seminars, die sich in vier Phasen
gliedert (vgl. Abb. 1).
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Wissensaufbau zu Bedingungen * Kognitive Aktivierung als Prozessmerkmal von Unterrichtsqualitét
lernférderlicher * Diskursive Praktiken (insb. Erklaren, Argumentieren) als Vehikel
Unterrichtsinteraktion mindlicher Wissenskommunikation

* Diskurskompetenz als Erwerbsgegenstand flir (Grund)Schiiler*innen
3 Wochen |

U

Wissensaufbau und Analyse von Bausteine diskurserwerbsforderlichen Lehrerhandelns
Fremddaten: Diskurserwerbs- (z.B. Setzen globaler Zugzwange, interaktives Unterstiitzen)
forderliches Lehrerhandeln Diagnostischer Blick: Facetten von Diskurskompetenz
| Hirden bei der Implementation diskurserwerbsforderlichen

4 Wochen Lehrer*innenhandelns
Approximation diskurserwerbs- * Konzipierung eines Rollenspiels zum Uben diskurserwerbsférder-
forderlichen Lehrerhandelns lichen Lehrer*innenhandelns

(Kleingruppenarbeit) Video-/Audiographie des Rollenspiels (5-10 Min.)

2 Wochen

Auswahl ,bester’ Sequenzen und Transkription nach GAT
Rekonstruktion diskurserwerbsforderlicher Verfahren und
fachdidaktische Reflexion

2 Wochen | * Identifikation von Problemen und Eruieren alternativer Initiierungs-
und Reaktionsmoglichkeiten

Analyse und Reflexion der
Eigendaten (Rollenspiele)

|
L

Abb. 1: Seminaraufbau

3.2.1 Wissensaufbau zu Bedingungen lernforderlicher Unterrichtsinteraktion

In der ersten Seminarphase erarbeiten die Studierenden u. a. mit Erklarvideos und wis-
senschaftlichen Texten Grundlagenwissen zu Bedingungen lernférderlicher Unterrichts-
interaktionen. Befunde der empirischen Unterrichtsforschung zu Dimensionen von Un-
terrichtsqualitat (Lotz & Lipowsky, 2015) werden anhand zweier Ausschnitte aus dem
Rechtschreibunterricht analytisch angewandt und deutschdidaktisch konkretisiert. Das
erkenntnisforderliche Moment der aus Bredel und Pieper (2015: S. 22-23 und 52-54) ent-
nommenen Transkripte besteht darin, dass beide Stunden in derselben Schulstufe, zum
selben Lerngegenstand (V-Schreibung) und ausgehend von derselben Liste an Beispiel-
wortern gehalten werden, jedoch von unterschiedlichen Lehrkriaften und mit unter-
schiedlicher fachdidaktischer Qualitat. Dies macht den Studierenden die Einsicht greifbar,
dass sich (eingeschrankte) Unterrichtsqualitit tiber bestimmte Auspragungen unterricht-
licher Interaktion realisiert und die Lehrperson durch ihre sprachlichen Auferungen ent-
scheidend an der Hervorbringung unterrichtlicher Gesprachsverlaufe Anteil hat.

Unter Nutzung weiterer Beispiele aus dem Deutschunterricht wird sodann heraus-
gearbeitet, dass kognitives Aktivieren nicht nur mit dem Anregen anspruchsvoller Denk-
prozesse (z. B. Vergleichen und Kontrastieren, Abwéagen und Bewerten von Positionen)
zu tun hat (vgl. Fauth & Leuders, 2018), sondern sehr wesentlich auch mit dem Anstofsen
diskursiver Praktiken als Vehikel der gemeinsamen Erkenntniskommunikation. Die An-
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naherung an die fiir das Seminar zentralen Konzepte (,diskursive Praktiken’, ,Auf&erungs-
pakete’, ,globale vs. lokale Zugzwange’, ,Diskurskompetenz‘) erfolgt dabei zunachst induk-
tiv iber die Betrachtung zweier Ausschnitte, in denen Anschlusskommunikation iiber li-
terarische Texte betrieben wird (vgl. Abb. 2).

Transkriptausschnitt 1

014

LEH:

LE:
LEH

LE:

LEH:

LE:

was erfahren wir AURBerdem?=

=l:ber selma und tobi in kapitel EINS; (1.0)
auBler dem was wir jetzt schon geNANNT haben;
<<p, all> wie die ELtern heilen und so weiter-> (-)
LEon;

dass sie in die SCHUle gehen,

hm hm-

wo STEHT das;

&dh:m das steht ganz am ANfang, (2.0)

auf seite ELF,=

=erste ZEIle, (---)

lies mal VOR-

&:hm <<liest vor> am BESten?

gefiel selma und tobi die SCHUle;>

LEH = Lehrperson; LE = Leon

Transkriptausschnitt 2

001
002
003

(Cias

004
005
o6
007
008
009
Gl1l0

LEH:

KL

was GLAUBT ihr,

warum ha hat sie so SORge, (.)

dass die anderen sie AUSlachen (.) oder irgendwas sagen-
{2 0}
({r&uspert sich)) also:: (-) vielLEICHT, (.)

die anderen kinder KENnen sie ja auch wie sie ist-=
=vielleicht ist sie ja nicht so MUtig oder so:,

und dann DACHten sie:-

dann wird sie das vielleicht nicht SCHAFfen,

also wiirden die KINder denken-

und das h&tte sie wvielleicht ein bisschen ANGST gemacht das

ZUu sa:gen;

LEH = Lehrperson; KI = Kira ‘

Abb. 2: Sequenzen ohne und mit diskursive/r Lerngelegenheit aus dem

Deutschunterricht einer 4. Klasse (Daten: H. Schmalenberg)
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In der gemeinsamen sequenziellen Rekonstruktion der beiden Ausschnitte wird kontras-
tiv herausgearbeitet, wie durch die lehrer*innenseitigen Zugzwange eine diskursive Lern-
gelegenheit etabliert wird (Beispiel 2) bzw. ausbleibt (Beispiel 1): Wahrend das Setzen
eines sog. lokalen Zugzwangs in Form einer Erganzungsfrage (was erfahren wir aufSer-
dem?, Beispiel 1, Z. 1-4) gepaart mit einem inhaltlich eingrenzenden Wink (Z. 2-4) eine
Kurzantwort als Folgeduf3erung relevant setzt, fiihrt ein sog. globaler Zugzwang - hier:
zum Argumentieren (Beispiel 2, Z. 1-3) - zu einem schiiler*innenseitigen Aufierungspaket
(Z.4-10). Als gesprachsanalytisches Verfahren zur Aufdeckung der sequenziellen ,Mecha-
nik‘ von Zugzwangen lernen die Studierenden die ,next-turn-proof-procedure” (Sacks,
Schegloff & Jefferson, 1974: S. 729) kennen, die jeweils offenlegt, wie eine Auf&erung in
ihren kommunikativen Folgeerwartungen von den Beteiligten interpretiert wird: In Bei-
spiel 1 reicht offensichtlich das Nennen einer Einzelinformation (,dass sie in die schule
gehen) mit anschliefRender Angabe der Textstelle, wahrend in Beispiel 2 ein ausgebauter
argumentativer Beitrag folgt, der mit einer Vermutung beginnt (,vielleicht’) und mit einer
Schlussfolgerung endet (,also‘). Fachdidaktisch vertiefend wird dann mit Blick auf schii-
ler*innenseitige Lernprozesse herausgearbeitet,

— dass lokale und globale Zugzwange auch jeweils unterschiedlich hohe fachliche
Anspriiche (hier: mit Blick auf Textverstehensprozesse) etablieren: das Auffinden
punktuell im Text gegebener Einzelinformationen (Beispiel 1) bzw. das textba-
sierte Ziehen von Inferenzen zu Affekten von Figuren vor dem Hintergrund des
gesamten Handlungsverlaufs (Beispiel 2) (vgl. auch Morek & Heller, 2023),

— dass die Partizipation an diskursiven Praktiken auf Seiten der Schiiler*innen dis-
kursive Kompetenzen auf unterschiedlichen Ebenen erfordert (z. B. globale Zug-
zwinge erkennen, ein Auflerungspaket kohidrent aufbauen kénnen, Konjunktiv-
verwendung zum Abwagen), die im Laufe der Schulzeit erst entwickelt und vom
Deutschunterricht vermittelt werden miissen (vgl. 2.2).

3.2.2 Wissensaufbau und Analyse: Diskurserwerbsforderliches Lehrer*innen-
handeln

Der zweite Seminarblock steht ganz im Lichte des Konstrukts ,diskurserwerbsférderli-
ches Gestalten von Unterrichtsgesprachen’, das zunachst deduktiv eingefiihrt wird unter
Bezug auf Befunde der Diskurserwerbs- und linguistischen Unterrichtsforschung (z. B.
Heller & Morek, 2015). Im Sinne eines Advance Organizers wird die Dekomposition in
fiinf Bausteinen diskurserwerbsforderlichen Lehrer*innenhandelns vorangestellt (vgl.
Abb. 3).
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» Verkniipfung von fachlichem Lernen (= kognitive Aktivierung) mit der Férderung
diskursiver Fahigkeiten von SuS in fachlichen Unterrichtsgesprachen

» Diskurserwerbsforderliches Lehrerhandeln:
sprachlich-interaktive Verfahren des Einforderns von diskursiven Beitrdgen (z.B.
Argumentieren, Erklaren) und interaktiven Unterstiitzens bei der Produktion
solcher Beitrége in Unterrichtsgesprachen (Heller & Morek 2015, Morek & Heller 2020; 2021)

\ 5 Bausteine |
@ @ G @

Fordern: Zuhéren und Involvieren aller Adaptives Agieren

Globale Zugzwéange Unterstiitzen SuS (z.B. Wahl der

setzen — diskursive (z.B. Klarungs- und (z.B. Revoicings, Gattung und

Lerngelegenheiten Elaborierungs- Folgezugzwénge, Dosierung von
schaffen fragen) ermutigende Unterstiitzungsaktivi

Cold-Calls) taten)
@ Fachdidaktisch zielfiihrende Einbettung der diskursiven Lerngelegenheiten (Was soll

verstanden/gelernt werden und welche diskursive Gattung passt dazu?)

Abb. 3: Bausteine diskurserwerbsforderlichen Gestaltens von Unterrichtsgesprachen

Die einzelnen Komponenten der anzueignenden Kernpraktik werden dann anhand eines
langeren Transkripts einer Deutschstunde exemplarisch konkretisiert, in der verschie-
dene Puppentheaterformen beschrieben und in ihrer Funktionsweise verglichen und er-
klart werden (vgl. Morek & Heller, 2021). Leitfragen, die sich jeweils auf die Untersuchung
einzelner Aspekte diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache richten, strukturie-
ren dabei den gesprachsanalytischen Blick der Studierenden (vgl. Abb. 4).
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Transkriptname Puppentheater (Stunde: B-F-7)
Inhalt der Aufnahme Lehrergelenktes Unterrichtsgesprdach im

Deutschunterricht, Kl. 1, Planung eines
gemeinsamen Theaterstiicks zu ,Die kleine
Maus sucht einen Freund"

Gesamtdauer der Aufnahme (MPEG) 26,33 Minuten
Zeitindex / Dauer der Ausschnitte 4,40-17,15 / 12,35 Min.

L

1

3

4

5

4

g {..)
g L
10

11 Y
12 D
13 L
14 D
15 X
16 L

DIE klEIne maus-=

=sucht einen FREUND.

wir haben da gestern schon ein BUCH mit angefAngen,

aber mir KAM da so der geDANke?

da KONNte man doch eigentlich auch ein theAterstiickchen draus
machen;

(1.0)

<<p> es gibt (.) !MEHR! als eine sorte thEAter.=
=KENNST du eigentlich {-) theAter?>

ja=a kenn ich;=

=PUBlikum-

ja dann (.) BIT[te.

[theater.
<<theate:::r>
PUBlikumtheater kenn ich so I!NICH!;
aber DENnis vielleicht erZAHLST du uns ma (.) n [bisschen dariber.

1.

2,

3.

Diskursive Gattungen

* Welche diskursiven Gattungen stehen im Vordergrund bzw.
werden von der Lehrperson relevantgesetzt?

* (Wie) Hangen diese Praktiken im Beispiel mit dem fachlichen
Lernen zusammen?

Globale Zugzwinge

* An welchen Stellen setzt die Lehrkraft globale Zugzwéange?
Welche kommunikativen Erwartungen werden jeweils dadurch
etabliert?

+ Wie realisiert die Lehrkraft die Zugzwange sprachlich formal
(z.B. sprechhandiungsbezeichnende Verben, w-Fragen)?

«  Wird der Zugzwang von der/dem aufgerufenen Schiler*in
erkannt und bedient?

Interaktive Unterstiitzung

+ Fokus-Sequenz Z. 229-318: Welche zuhorerseitigen
Gesprachsaktivitaten re-adressiert die Lehrkraft an Michael?

* Wie helfen diese Michael beim Verfertigen eines
AulRerungspakets? Inwiefern steckt darin Unterstlitzung fiir
den schilerseitigen Diskurserwerb?

Abb. 4: Leitfragen zur gesprachsanalytischen Rekonstruktion diskurserwerbsforderlichen Leh-
rer*innenhandelns am Beispiel ,Puppentheater” (zwei Seminarsitzungen)
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Bei der Behandlung der Komponente ,Zuhoren und Unterstiitzen‘ erweist sich die Stopp-
bzw. Aufdecktechnik (Stokoe, 2011) als besonders geeignet, um lehrer*innenseitige Re-
aktionen auf ,unzuldngliche’ schiiler*innenseitige Bearbeitungen globaler Zugzwange zu
fokussieren. Peu a peu wird dazu ein Transkriptausschnitt einer Lehrer*innen-Schii-
ler*innen-Interaktion zeilenweise aufgedeckt, wobei jeweils nach den Schiiler*innendu-
3erungen gestoppt und nach lehrer*innenseitigen Reaktionsmoglichkeiten gefragt wird
(vgl. Abb. 5). So wird beispielsweise thematisiert, wie Lehrkrafte durch die Zurtiickgabe
des Rederechts an Schiiler*innen (hier: mittels refokussierender (Z. 248-250) und elabo-
rierender Zuhoérer*innenaktivitdten (Z. 252-253)) Schiiler*innen bei der kohdrenten Ver-
textung von AufRerungspaketen helfen konnen. Mit Hilfe der Aufdecktechnik loten die Stu-
dierenden - im Sinne einer Selbstbefragung - das eigene intuitive Reagieren aus, wagen
es gegen alternative Fortsetzungsoptionen der Kommiliton*innen ab und gleichen die
Vorschlage mit der ,good practice’ der Lehrkraft im Beispiel ab. Dabei wird auch sichtbar,
dass selbst eine erfahrene Lehrkraft selten ,perfekt’, aber doch ,good enough’ agiert.

- 237 L also EIne ham wir hier sogar [SELber schon gemacht;
238 Mi [AH
239 Mi ei’ (-) man kann (hier) ja (.) a&hm (.) es gibt auch FINgerpuppen,
240 es gibt auch marioNETten,
241 aber es GIBT auch solche (wo) unten so=n kleiner STIEL is,
(...)
245 Mi da hab ich bei ( ) das is=n comPUterspiel,=
246 =ich=hab’ (.)
247 da durft ich mir so AUSsuchen ob ich das (nehm).
/ ?
\\\\* - 248 L wir HA::M das aber !HIER! auch gemacht;=ne? (--)
249 UNten ist EIN?
250 STIEL hast du ge[sacht;=
251 Mi [hm=hm,
?
- 252 L =und DANN?
- 253 WETIter?
254 Mi dann is O:Ben?
255 [(-) so=ne fiGUR dran;

Abb. 5: Sequenzielles Rekonstruieren und Vergleichen verschiedener
Fortsetzungsoptionen mittels Aufdeck-Technik

Wiederum auf Basis gezielt ausgewahlter Transkripte werden im weiteren Verlauf von
Block 2 weitere Komponenten der Kernpraktik ,diskurswerbsforderliches Gestalten von
Unterrichtsgesprachen’ herausgearbeitet:

— Lehrkraftseitige Verfahren des ,Involvierens“ und ,adaptiven Agierens” mit Blick
auf verschiedene Schiiler*innen und ihre individuellen sprachlich-diskursiven Vo-
raussetzungen (Morek & Heller, 2021) werden auf Basis eines Ausschnitts erarbei-
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tet, in dem eine Lehrkraft in vergleichbaren Interaktionssequenzen mit drei Schii-
ler*innen jeweils unterschiedlich anspruchsvolle globale Zugzwange setzt (z. B.
Beschreiben vs. Erkldaren) und unterschiedlich stark aus der Zuhérer*innenrolle
unterstitzt. Mit Blick auf die dafiir notigen diagnostischen Fahigkeiten der Lehr-
personen wird dabei auch untersucht, wie gut es verschiedenen Schiiler*innen be-
reits gelingt, auf den verschiedenen Ebenen von Diskurskompetenz erfolgreich zu
partizipieren (z. B. Zugzwinge erkennen, AufRerungspakete vertexten).

— Die Relevanz der Komponente ,fachdidaktisch zielfiihrende Einbettung diskursi-
ver Lerngelegenheiten’ (s. Abb. 2) wird mit Hilfe authentischer Ausschnitte aus ei-
nem Professionalisierungsprojekt zu diskurserwerbsférderlichem Lehrer*innen-
handeln verdeutlicht: Die Ausschnitte zeigen Falle, in denen eine solche
Einbettung gerade noch nicht gelingt, sondern Anldsse zum Begriinden oder Argu-
mentieren z. B. losgeldst vom eigentlichen Unterrichtsthema etabliert werden. Die
proaktive Adressierung moglicher Hiirden und/oder unangemessener Verkiirzun-
gen bei der unterrichtlichen Implementation diskurserwerbsférderlichen Leh-
rer*innenhandelns (Heller & Morek, ebd. bildet einen wichtigen Hintergrund fir
die sich dann anschliefdende Approximation (s. u.).

Block 2 schliefdst mit Handlungsempfehlungen, die auf Basis vorgangiger Forschung

abgeleitet wurden. Beispielsweise besteht eine Empfehlung darin, das Rederecht im

Falle des Nicht-Einlosens eines globalen Zugzwangs an den/die Lernende*n zurtick-

zugeben und mit Zuhoreraktivitaten zu reagieren, die beim Erkennen des Zugzwangs

helfen (z. B. ,Und begriinde mal, warum meinst du das?“) oder beim Vertexten eines

Aufzerungspakets (z. B.,,du meinst den ersten Wortbaustein?“, ,und wie gehst du wei-

ter vor?“), wofiir eine kompetenzattribuierende Zuhorhaltung niitzlich ist (,Ich ver-

traue dir, dass du einen guten Gedanken hast, und méchte ihn richtig verstehen kon-
nen.’).

3.2.3 Approximationen diskurserwerbsforderlichen Lehrer*innenhandelns (Rol-
lenspiele)

Der dritte Seminarblock richtet sich auf die Approximation diskurserwerbsforderlichen
Gestaltens von Unterrichtsgesprachen durch die Studierenden, die jeweils in Form von
Microteachings mit Peers realisiert wird. Selbst gewdahlte Kleingruppen a fiinf Teilneh-
mer*innen haben die Aufgabe, eine kurze Unterrichtssequenz (ca. 10 Minuten) fiir den
Deutschunterricht in der Grundschule diskurserwerbsférderlich zu konzipieren und an-
schliefRend in Form eines Rollenspiels zu erproben und zu videographieren. Abbildungen
6 und 7 geben einen exemplarischen Einblick in studentische Planungsergebnisse.
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Planung Rollenspiel
Einbettung des Rollenspiels in den Unterrichtskontext:

Die SuS haben letzte Woche begonnen das Buch ,,Das kleine Wir in der Schule” im Deutschunterricht
gemeinsam mit der Lehrkraft zu lesen. Gemeinsam haben sie bis Doppelseite 16/17 gelesen und im
Anschluss Uber die Gefiihle von Lars gesprochen. Die Lehrerin will den Stundeneinstieg auf der einen
Seite wiederholend gestalten, dass sie die Traurigkeit erneut aufgreift, aber gleichzeitig einen
Ubergang schafft um das Buch gemeinsam weiterzulesen.

Gegenstand und Lernziel:
e Gegenstand: Das kleine Wir in der Schule

e Lernziel: Die SuS verkniipfen die bildliche Darstellung einer Bilderbuchseite mit den Gefiihlen
des Protagonisten ,Lars” und stellen Vermutungen iber den weiteren Verlauf des
literarischen Textes auf Basis eigener Erfahrungen auf.

¢ Die behandelnde Buchseite:

Der OPGH lieber,
P als den DBall

Gegenstand und Lernziel auf diskursive Lerngelegenheit abklopfen:

Erklaren/Beschreiben: Die Sus sollen erklaren woran genau sie auf dem Bild erkannt haben, dass Lars
traurig ist.

Erkldren: Die SuS sollen Vermutungen aufstellen wie die Geschichte weitergehen wird.

Globale Zugzwénge:

1. ,Wir haben gerade beim Lesen herausgefunden, dass Lars traurig ist. Schau dir nochmal
genau die Buchseite an. Woran genau kannst du erkennen, dass Lars traurig ist? Wie hat der,
der die Bilder gemalt hat es geschafft, dass du erkennst, das Lars traurig ist?“

Abb. 6: Ausziige aus studentischen Planungsdokumenten fiir die Simulationen
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4. Rollenkarten

=» Kind 1 (Emre): schwache Kontextualisierungskompetenz, globaler Zugzwang muss
wiederholt werden, keine Vertextungskompetenz, keine Markierungskompetenz sehbar.

= Kind 2 (Jannik): kontextualisiert, weniger starke Vertextungskompetenz, gelegentlich
yweil“ als Einleitung

=>» Kind 3 (Mia): Erkennt globalen Zugzwang (Erklaren und Begriinden), gute
Vertextungskompetenz, starke Markierungskompetenz durch ,,aber”, ,weil“, ,also”,
,dann”, ,denn” ,um”

=» Kind 4 (Laura): Erkennt globalen Zugzwang (Erklaren und Begriinden), gute
Vertextungskompetenz, Einleitung mit ,,dann”, Markierungskompetenz: ,deswegen”

Rollenbeschreibungen

Lehrkraft

o Zugzwange setzen
o einzelne SuS zu AuRerungspaketen hinleiten/ unterstiitzen
- sprachlich schwacheres Kind
o antwortet in kurzen Sequenzen (Halbsatze), aufsert sich eher gehemmt
o => Zugzwange die weitere Ausfuhrungen des bereits Gesagten
einfordern
- Kind: duRert sich lange und ausschweifend zum Film
o Geht dabei nicht auf eigentliche Frage ein
o = Zugzwang, der fokussiert
- Sprachlich kompetentes Kind
o &auBert sich prazise im AuBerungspaket zum Thema/ zur Frage
o =2 Zugzwang, welcher kognitiv fordert, thematisch tiefer geht,
anspruchsvolle Diskursaktivitat erfordert
- Kind ist schiichtern, meldet sich nicht selbststiandig

o = Gezielte Ansprache durch LK, weitere Zugzwange anschlielen

Abb. 7: Ausziige aus studentischen Planungsdokumenten fiir die Simulationen

Das Planen schliefst eine deutschdidaktische Sachanalyse und Festlegung von Lernzielen
ein (vgl. dhnlich Werner, 2022), aus der dann zielfithrende globale Zugzwange und dis-
kursive Praktiken abgeleitet werden sollen. Die Studierenden greifen dabei auf eine Stun-
denthematik aus ihrem Praxissemester zuriick oder wahlen aus zwei vorskizzierten Sze-
narien samt Materialien (ein grammatikdidaktisches Thema oder textbezogene
Anschlusskommunikation). Die Aufgabe schlief3t aufserdem die Anfertigung stichwortar-
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tiger Rollenkarten ein, wobei unter den zu spielenden Schiiler*innen ein Spektrum unter-
schiedlicher diskursiver Fahigkeiten vertreten sein soll. Wahrend sich die Regieanwei-
sungen fiir die zu spielende Lehrkraft aus den im bisherigen Seminarverlauf erarbeiteten
Bausteinen fiir diskurserwerbsforderliches Fiithren von Unterrichtsgesprachen ergeben,
verlangt die Planung der Schiiler*innenrollen die Antizipation moglichen schiiler*innen-
seitigen Agierens. Letzteres erleben die Studierenden erfahrungsgemaf$ als grofde Her-
ausforderung, konnen dabei jedoch sowohl auf die diagnostische Ubung aus dem Seminar
sowie ihre Erfahrungen mit konkreten Schiiler*innen im Praxissemester zuriickgreifen.
Die kollaborative Planungsphase erweist sich dabei als wichtiges Lernfeld, weil alle
bis dato thematisierten Inhalte nun unter den Vorzeichen des eigenen (Probe)Handelns
produktiv gewendet und konkretisiert werden miissen, was zur vertieften Durchdrin-
gung zentraler Konzepte (z. B. kognitive Aktivierung, globaler Zugzwang, unterschiedli-
che diskursive Gattungen) fiihrt. Formatives Feedback durch die Seminarleitung (z. B. zur
Sachanalyse des Lerngegenstandes, zur Passung der gewahlten diskursiven Gattung/en)
sowie eine Checkliste zur Selbsttiberpriifung flankieren die Planungsphase (Abb. 8).

»Setzen globaler Zugzwange“ & ,,fachliche Einbettung“

O Haben Sie selbst das zugrundeliegende fachliche Problem fachlich so gut ,im Griff‘, dass
Sie selbst Uber Zusammenhange, Probleme, Widersprichlichkeiten, Funktionen etc. Bescheid
wissen? Haben Sie klar, worauf es ankommt — was also die SuS verstehen/nachvollziehen
sollen?

O Ist ein lehrerseitiger Zugzwang wirklich global, oder sieht er nur so aus? Erfordert er den
Anschluss eines Auerungspakets (= global) oder ist eine wort- oder satzférmige Antwort
erwartbar (= lokal)?

O Hat der globale Zugzwang (bzw. dessen Bedienung durch die SuS) eine Funktion fir das
fachliche Lernen, d.h. wird eine fachlich relevante, lernzielbezogene, ,knifflige* Frage und
damit schilerseitiges Verstehen, Nachvollziehen, Abwagen 0.4. angeregt? (= kognitive
Aktivierung)

O Fordern Sie (auch) die diskursiven Gattungen Erklaren und/oder Argumentieren ein?
sInvolvieren® und ,interaktives Unterstiitzen*

O Nutzen Sie involvierende Verfahren? Setzen Sie diese tatsachlich auf ermutigende,
zutrauende Weise ein?

O Sind die (bei einigen SuS angeworfenen) interaktiven Unterstlitzungsverfahren angemessen
eingesetzt, sodass weder zu viel noch zu wenig geholfen wird? Sind sie aus einer
zutrauenden, verstehen-wollenden Zuhérhaltung heraus formuliert?

O Passen die Nachfragen (z.B. klarende Fragen, Einwande, Elaborierungsfragen) zu der jeweils
aktuell relevanten diskursiven Gattung?

Abb. 8: Checkliste ,diskurserwerbsforderliches Lehrkraftehandeln’

An die Anfertigung der Planungsskizzen schliefst sich die Simulation der geplanten Inter-
aktionssequenzen in Form von Rollenspielen an (ohne Publikum), die zugleich videogra-
phiert werden (z. B. mittels Handy). Ein Skript kann bei Bedarf verwendet werden, doch
soll frei gesprochen statt vorgelesen werden.
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3.2.4 Analyse und Reflexion der Rollenspiele

Nach der Aufzeichnung der Simulationen hat jede Kleingruppe die Aufgabe, einen aus ih-
rer Sicht am besten gelungenen Part von ca. zwei Minuten Dauer auszuwahlen und nach
gesprachsanalytischen Standards zu transkribieren (Selting, Auer, Barth-Weingarten,
Bergmann, Bergmann, Birkner, Couper-Kuhlen, Deppermann, Gilles, Giinthner, Hartung,
Kern, Mertzlufft, Meyer, Morek, Oberzaucher, Peters, Quasthoff, Schiitte, Stukenbrock &
Uhmann, 2009; Morek, 2022). Die Entscheidung fiir einen spezifischen Ausschnitt erfor-
dert die Einnahme einer distanzierenden Perspektive auf die Eigendaten sowie eine kri-
tische Uberprilfung, in welcher Hinsicht die Bausteine diskurserwerbsforderlicher Unter-
richtsgesprache bereits besonders gut umgesetzt wurden. Die Transkripte ermoglichen
dabei den mikroskopischen Blick auf das sprachlich-interaktive Zustandekommen der
Gesprachsverlaufe (z. B. einschliefdlich Pausen, Intonation) und den Austausch mit allen
Kleingruppen tber die entstandenen Ergebnisse, ohne dabei den schiitzenden Rahmen
aufzuheben (der fiir das manchmal etwas ungelenke Spielen kindlicher Interaktant*innen
unbedingt notig ist).

Abb. 9 zeigt exemplarisch einen - hier zu Darstellungszwecken annotierten - Aus-
schnitt eines entstandenen Transkripts.

01 LEH JENny;

Involvieren,
02 was meinst DU.= impliziter globaler Zug-
03 =ist ilvi ANGSTlich,= zwang zum
04 =oder MUtig,= Argumentieren
05 =oder irgendwie was ganz ANderes;
06 {1.8)
07 JEN hm::, {(schluckt)) die hat ANGST:
08 LEH erKLAR uns doch mal-= Interaktive Unterstiitzung:
09 i O Gas GeNERRD famts } Explizieren des argumentativen
" (2.0 Zugzwangs
N JEN hm:,
12 die GEHT ja nich in die HOhle-=
13 =obwohl das IHre puppe is; (---)
14 da TRAUt sie sich aber nich-=
15 =und sie bleibt einfach STEhn,=
16 =und (.) sie guCKt ja auch so GANZ ANGstlich.
1% LEH SArah-=
18 =du schiittelst den KOPE; Globaler Folgezugzwang: Aufrecht-
19 erzihl mal waRUM- erhalten des Argumentierens
20 was denkst DU,
Dyl SAR \ALSO! ich find ilvi eigentlich VOLL mutig- (.)
22 welsl.
23 sie MOCHte zwar nicht in die héhle,
24 °h aber als wicki SCHREIT-=

Abb. 9: Auszug aus einem Transkript einer Simulation (SoSe 2022)
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Die transkriptbasierte ,Mandverkritik“ der Simulationen erfolgt in einem zweischrittigen
Verfahren: zunachst als Peer-Feedback im Austausch von 2-3 Kleingruppen untereinan-
der, dann fiir ausgewahlte Transkripte gemeinsam mit der gesamten Seminargruppe im
Plenum. Es wird mit Fokus auf das Agieren der Lehrkrafte in den Simulationen jeweils
einerseits Gelungenes fokussiert, andererseits auch Fragliches inklusive entsprechender
Uberlegungen fiir alternative Gestaltungsméglichkeiten. Wiederum strukturieren Leitfra-
gen den Blick auf die Daten:

— (Wo) Findet sich ein globaler Zugzwang? Ist die kommunikative Erwartung (,Au-
Berungspaket der Gattung XY°) fiir SuS eindeutig erkennbar?

— Wird (bei Nicht-Erfiillung der diskursiven Anforderungen!) interaktive Unterstiit-
zung fiir das betreffende Kind angeboten (z. B. Nachfragen, verstandnissichernde
Aktivitaten)?

— Finden sich Verfahren des Involvierens, um nicht partizipierende SuS einzubin-
den?

— Sind die globalen Zugzwange kognitiv aktivierend und fachlich sinnvoll? Bieten sie
mit Blick auf den fokussierten Lerngegenstand hinreichend ,Futter’ zum Nachden-
ken und/oder zur sprachlichen Entfaltung gedanklicher Zusammenhange?

Mit Blick auf das in Abb. 9 gezeigte Transkript kann z. B. festgestellt werden, dass LEH
erfolgreich einen globalen Zugzwang (konkret: zum Argumentieren) setzt (Z. 2-5), der zu-
nachst implizit ist, aber mit der Aufﬂerung ,erKLAR uns doch mal woran du das erkannt
hast“ (Z. 8-9) expliziert wird, sodass ein schiiler*innenseitiges AufRerungspaket folgt (Z.
11-16), das Griinde fiir die Figurencharakterisierung entfaltet. Die detaillierten linguisti-
schen Transkripte eroffnen auch den Blick auf die wichtige Rolle subtiler Merkmale der
miindlichen Kommunikation: Beispielsweise erzeugt der Fokusakzent in der Frage ,was
denkst DU,“ (Z. 20) den involvierenden Charakter der Auf&erung: Unterstrichen wird, dass
wahrend des Zusammentragens unterschiedlicher Positionen nun die Meinung einer be-
stimmten Schiilerin von Interesse ist.

Die gemeinsame analytische Auseinandersetzung mit ausgewahlten Transkripten
kann also, wie oben angedeutet, gut gelungene Aspekte der Approximationen aufzeigen;
zum anderen kénnen dadurch auch etwaige Fehlverstiandnisse adressiert werden, wie sie
in den Rollenspielen zum Teil manifest werden. Abb. 10 illustriert einen solchen Fall aus
einem Rollenspiel, in dem es um die sprachlichen Charakteristika von Rezepten geht.

36 LA: GENAU- Das haben WIr ja schon festgestellt; ABer schaut nochmal
auf die VERben; (.)
37 JULIA hast du VIElleicht noch eine IDee?
38 S4: ahm (--)
39 LA: wir sind ja jetzt bei den VERben-
— 40 beSCHREIB mal welche du genau siehst; (--)
41 S54: dhm (---) &h SCHNEIden, {(.)
42 LA: SEHR schén;

Abb. 10: Beispiel fiir vermeintlichen globalen Zugzwang aus einem Rollenspiel
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Die Auféerung ,b0eSCHREIB mal welche du genau siehst;“ (Z. 40) stellt einen fiir Aneig-
nungsprozesse von diskurserwerbsforderlichem Lehrer*innenhandeln typischen Fall ei-
nes pseudo-globalen-Zugzwangs dar: Zwar scheint das sprechhandlungsbezeichnende
Verb die diskursive Praktik des Beschreibens anzuzielen, doch etabliert die Lehrkraft
durch die eingebettete Erganzungsfrage als einzige mogliche Fortsetzungsoption das Be-
nennen der im Rezept vorzufindenden Verben. Dass somit kein globaler, sondern nur ein
lokaler Zugzwang gesetzt wird, spiegelt sich auch in der wortférmigen Schiilerantwort
(,ah SCHNEIden,“Z. 4) und deren positiver Evaluation durch die Lehrkraft (,SEHR schon®,
Z.42).

Solche noviz*innenenseitigen Annaherungen an diskurserwerbsférderliches Leh-
rer*innenhandeln und die darin zum Ausdruck kommenden Verkiirzungen oder (unbe-
wussten) Reproduktionen wenig erwerbsforderlicher Interaktionsmuster werden im Se-
minar zum Anlass genommen, zentrale Konzepte (,globaler Zugzwang', ,diskursive
Praktiken‘) noch einmal zu vertiefen und anhand konkreter Stellen im Gesprach - in Zeit-
lupe - nach alternativen, lernforderlichen Initiations- und Reaktionsmoglichkeiten zu su-
chen (z. B. ,Vergleiche mal die Verben in den beiden Rezepten und beschreibe: Was fiir
Verben sind das und gibt es Unterschiede zwischen beiden Rezepten?‘).

Die letzte Phase des Seminars schlief3t mit der Aufgabe, sich ein bis zwei konkrete
Vorsatze fiir das Gestalten von Unterrichtsgesprachen zu notieren, die in unterrichtlichen
Realsituationen (z. B. Referendariat) angezielt werden. Dabei zeigt sich im Unterschied zu
Seminarbeginn (vgl. 3.2.1), dass die Teilnehmenden gezielt auf gesprachsanalytische Kon-
zepte und interaktive Mechanismen rekurrieren (z. B. ,globale Zugzwange setzen und den
SuS zutrauen’, ,angepasst an einzelne SuS Hilfestellungen wie Nachfragen’; ,Kinder versu-
chen, kognitiv zu aktivieren’, keine Angst vor Verben wie erkldren und begriinden’).

Studierende, die ihre Priifungsleistung in Anschluss an das Seminar absolvieren, ha-
ben die Gelegenheit, sich im Rahmen einer schriftlichen Hausarbeit forschend mit spezi-
fischen Fragen oder einzelnen Aspekten diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgespra-
che auseinanderzusetzen. Dabei sind verschiedene Ausrichtungen (z. B. diagnostischer
Blick auf diskursive Schiiler*innenbeitrige, Analyse lehrpersonenseitiger Zuhoérer*innen-
aktivitaten) und Datengrundlagen moglich (z. B. Transkripte aus der Seminargruppe, Vi-
deographien aus dem Praxissemester, Metaportal unterrichtsvideos.net).

4. Fazit

Insgesamt ist das Fiihren von Unterrichtsgesprachen als dezidierter Lerngegenstand der
(universitaren) Lehrkraftebildung bisher ein erstaunlich blinder Fleck - und das, obwohl
ein nicht unbetrachtlicher Teil des unterrichtlichen Alltags darin besteht, dass Lehrkrafte
Gesprache liber Lerngegenstinde initiieren und moderieren (vgl. Paul, 2018).

Mit dem hier vorgestellten Seminarkonzept liegt ein Vorschlag vor, wie das Gestal-
ten von lern- bzw. diskurserwerbsférderlichen Unterrichtsgesprachen (Heller & Morek,
2015) im Rahmen (fach)didaktischer Lehrveranstaltungen zum zentralen Thema ge-
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macht, fachdidaktisch konkretisiert und mit Befunden zu Merkmalen von Unterrichtsqua-
litdt in Beziehung gesetzt werden kann. Das urspriinglich fiir einen deutschdidaktischen
Kontext und den Primarbereich entwickelte Seminarkonzept ist somit adaptierbar auch
fir andere Facher und Schulstufen.

Im Unterschied zu bisherigen, primar im Modus des forschenden Lernens angeleg-
ten Konzepten zur Thematisierung von Unterrichtskommunikation (z. B. Buttlar & Wei-
ser-Zurmiihlen, 2019; Sacher, 2021; Schwab & Oesterle, 2022) setzt das hier vorgestellte
Konzept darauf, die gesprachsanalytische, mikrostrukturelle und sequenzielle Untersu-
chung von transkribierten Unterrichtsausschnitten mit fokussierten Gelegenheiten zum
Erproben unterrichtlichen Gesprachshandelns zu koppeln. Die Verbindung von Ge-
sprachsanalyse mit dem Core-Practice-Ansatz (Grossman et al.,, 2009; Groschner et al.,
2022) zielt darauf, die jeweils bei beiden Zugdangen bestehenden Grundprobleme wech-
selseitig zu beheben: Rein explorativ angelegtes, gesprachsanalytisches Vorgehen fiihrt,
wie bisherige Versuche zeigen (z. B. Church & Bateman, 2020; Schwab & Oesterle, 2022),
zu einer wenig fokussierten, lberfordernden und aus Studierendensicht nur einge-
schrankt berufspraktisch anschlussfahigen Suchbewegung. Die sehr gezielte Vermittlung
von Kernpraktiken sieht sich demgegentiber immer der Gefahr ausgesetzt, als rezeptolo-
gische Ubernahme vorgegebener Handlungen missverstanden zu werden (z. B. Fraefel,
2022),was insbesondere bei einem kontextuell und interaktiv so dynamischen Unterfan-
gen wie dem Fiihren von Unterrichtsgesprachen (Morek & Heller, 2020) zu nicht tragfa-
higen Fehlvorstellungen fiihren kann. Dieser Problematik kann die methodisierte Ausei-
nandersetzung mit interaktiven und diskursiven Ablaufstrukturen von Unterrichtsge-
sprachen, so ist zu hoffen, systematisch entgegenwirken.

Inwiefern Seminarkonzepte wie das hier skizzierte sich tatsachlich als wirksam er-
weisen flur den Ausbau unterrichtlicher Interaktionskompetenz angehender Lehrkrafte
(hier: im Bereich diskurserwerbsforderlicher Unterrichtsgesprache), wird nur im Rah-
men von Evaluationsstudien beantwortet werden kénnen. Insofern diskurserwerbsfor-
derliches Lehrer*innenhandeln als komplexes Konstrukt im Medium der Miindlichkeit
nicht ohne weiteres messbar ist (vgl. Morek et al., 2022), ergibt sich hier zukiinftig noch
grofder Forschungsbedarf. Erste Einsichten aus der bisherigen Seminararbeit insbeson-
dere im Zusammenhang mit den Simulationen (vgl. 3.2.3) lassen erahnen, dass die Um-
setzung diskurserwerbsforderlicher Unterrichtssituationen auf Basis vorgingiger ge-
sprachsanalytischer und fachdidaktischer Grundlegung nicht allen Studierenden
gleichermafen gelingt. Wenn jedoch die vielfach beschriebenen und weit verbreiteten un-
produktiven Muster (vgl. 1) unterrichtlicher Interaktion zumindest ein Stiick weit aufge-
brochen werden konnten, so wire dies zumindest ein kleiner Schritt nach vorne.
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Wirkungspotenziale von Unterrichtsinteraktion eruieren —
zum Einsatz der Interaktionsanalyse in der
berufspraktischen Ausbildung

Abstract

Im Beitrag wird der Einsatz der Interaktionsanalyse im Studienbereich der Berufspraktischen
Studien diskutiert. Es wird dargelegt, wie ein interaktionsanalytisches Vorgehen eingesetzt wer-
den kann, um den Professionalisierungsprozess angehender Lehrpersonen zu unterstiitzen. Aus-
gehend von den Zielsetzungen der Studierenden werden Good-Practice-Falle ausgewahlt und ana-
lysiert, um daraus empirisch basiert Wirkungspotenziale vom Unterrichtshandeln der
Studierenden zu eruieren.

The article discusses the use of interaction analysis in the field of professional practice studies. It
is shown how an interaction analysis approach can be used to support the professionalization
process of preservice teachers. Based on the students’ objectives, good practice cases will be se-
lected and analyzed, in order to elicit empirically based potential effects of the students’ teaching
activities.

Schlagworter:

Interaktionsanalyse, Lehrpersonenhandeln, Professionalisierung, Wirkungspotenziale, Ange-
wandte Gesprachsforschung

Interaction analysis, teacher action, professionalization, impact potentials, applied conversation
analysis

1. Einleitung

Unterrichtskommunikation besitzt sowohl in der Ausbildung wie auch im spateren beruf-
lichen Alltag von Lehrpersonen einen essenziellen Stellenwert. In der einphasigen Lehr-
personenausbildung der Schweiz! kommt ihr meist schon in den ersten Semestern eine
konkrete berufspraktische Bedeutung zu. Obwohl Unterrichtsinteraktion facheriibergrei-
fend relevant ist, beschaftigten sich indes lange Zeit vorwiegend die Sprachdidaktik bzw.
Linguistik (u. a. Becker-Mrotzek & Vogt, 2009; Ehlich, 1981; Sinclair & Coulthard, 1975)
sowie die Soziologie (Mehan, 1979) mit ihrer Analyse. Dies hat sich in den vergangenen
Jahren zunehmend verdndert. So fungiert Unterrichtsinteraktion beispielsweise in der
Mathematikdidaktik bei Prediger (2021), Prediger, Erath, Quasthoff, Heller, Vogler, Men-

1 Vgl. Leonhard (2017: S.150) zur Verortung des einphasigen Lehrpersonenbildungssystems der
Deutschschweiz im Vergleich zur zweiphasigen Lehrpersonenbildung in Deutschland.
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the, Hottecke, Zabka, Hammann und Rothgangel (2016) und Wagner, Krause, Uribe, Pre-
diger & Redder (2022) und in den Naturwissenschaftsdidaktiken u.a. bei von
Aufschnaiter und Prechtl (2018), Ehras und Dittmer (2018), Gut und Tardent (2021) und
Kupetz, Becker, Helzel, Schops, Linder und Rabe (2020) als Forschungsgegenstand. In der
Sprachdidaktik gelten die Gesprachs- und die Interaktionsanalyse als etablierte For-
schungsmethoden (Becker-Mrotzek & Vogt, 2009; Grundler, 2018; Heller & Morek, 2018;
Kotthoff, 2013; LefSmann, 2020; Morek, Heller, Kinalzik & Schneider, 2022; Paul, 2018;
Sacher, 2021; Spiegel, 2006) und werden in der Hochschuldidaktik auf Professionalisie-
rungsebene in Bezug auf Unterrichtsinteraktion sowie in der Lehrpersonenweiterbildung
eingesetzt. Die deskriptiv-analytische Perspektive der Gesprachs- und Interaktionsana-
lyse erlaubt eine Distanzierung zu den Daten sowie das Interaktionshandeln in seinen
spezifischen Eigenheiten reflexiv zu verstehen und so individuell bedeutsame Erkennt-
nisse Uber Unterrichtsinteraktion zu gewinnen (vgl. Sacher, 2019: S. 9). Der Ansatz er-
zeugt im Zusammenhang mit der eher praskriptiv ausgerichteten Sprachdidaktik jedoch
ein Spannungsverhaltnis (Kotthoff, 2013: S. 122). Viele Studien legen ihren Fokus aus Pro-
fessionalisierungsperspektive denn auch auf die Entwicklung einer lehrpersonenseitigen
Interaktionskompetenz oder setzen die Gesprachsanalyse im Rahmen des Forschenden
Lernens ein (z. B. Buttlar & Weiser-Zurmiihlen, 2019; Sacher, 2018; Sacher, 2019; Stove-
sand, 2019). Dabei gilt es nach wie vor herauszuarbeiten, ,wie eine gesprachsanalytisch
angelegte Arbeit mit Professionalisierungsziel systematisch evaluiert werden kann, um
Aussagen liber deren Wirkungen zu erzielen“ (Sacher, 2019: S. 15). Die Berufspraktischen
Studien als relativ neuer Studien- und Gegenstandsbereich (vgl. Herzmann, KoSinar & Le-
onhard, 2021) sind bestrebt, Professionalisierungsprozesse angehender Lehrpersonen zu
Forschungs- und hochschuldidaktischen Entwicklungsgegenstidnden zu machen (vgl.
Lithi & Leonhard, 2016: S. 196). Dazu bedarf es (hochschuldidaktischer) Methoden (Le-
onhard, Herzmann & KoS$inar, 2021: S. 181 ff.).

Im Beitrag wird ein interaktionsanalytisches Verfahren im Rahmen der Berufsprak-
tischen Studien in der einphasigen Lehrpersonenbildung vorgeschlagen, mit dem auf der
Grundlage von Good-Practice-Fillen Wirkungspotenziale von Lehrpersonenhandlungen
eruiert werden, die wiederum als empirisch basierte Reflexionsgegenstdnde des eigenen
Unterrichtshandelns fungieren.

Im Folgenden wird das Potenzial der Interaktionsanalyse fiir die Berufspraktischen
Studien beschrieben (Abs. 2) und anschliefiend dargelegt, weshalb im Professionalisie-
rungskontext ein Anspruch nach empirisch basierten Reflexionsanlasse besteht (Abs. 3).
Abschnitt 4 konkretisiert das methodische Vorgehen und Abschnitt 5 schlief3t mit einem
Fazit.
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2. Das Potenzial der Interaktionsanalyse fur die Berufspraktischen Stu-
dien

Mittels Gesprachs- und Interaktionsanalyse? wird der Blick auf die lokale Ebene der In-
teraktion gerichtet. Dabei werden mikroskopisch kleine Phanomene der Unterrichtsin-
teraktion unter die Lupe genommen und rekonstruiert. Diese Phanomene kénnen leicht
unterschatzt und/oder iibersehen werden, sind fiir die Durchfiihrung von Unterricht aber
hochst relevant (vgl. Sacher, 2019: S. 9). Die Mikroanalysen von ausgewahlten Sequenzen
ermoglichen einer Lehrperson, einen zweiten Blick auf das eigene Sprach- und Interakti-
onsverhalten zu werfen und ein Bewusstsein fiir das unterrichtliche Handeln zu entwi-
ckeln (Schwab, 2014: S. 100). Dabei kann durch einen analytischen Blick entdeckt wer-
den, ,dass die schulische Realitdt anders (namlich vielfaltiger, komplexer und auch selten
in Idealform) funktioniert als angenommen oder vorausgesetzt“ (Sacher, 2019: S. 4). Dies
lasst sich unbestritten auch wahrend der Unterrichtstatigkeit erfahren. Das analytische
Verfahren ermoglicht neben dem Erfahren in der Praxis jedoch ein ,Festhalten’ und wie-
derholtes Rezipieren des Unterrichtshandelns, wodurch das (eigene) Handeln aus Distanz
betrachtet werden kann. Durch den grundsatzlich deskriptiven Zugang der Interaktions-
analyse wird ein Blick auf Lernprozesse gerichtet, der diese zeigt, ,wie sie tatsachlich im
Unterricht verlaufen, ohne padagogische Normen als Maf3stab zu setzen” (Buttlar & Wei-
ser-Zurmiihlen, 2019: S. 23). Die Interaktionsanalyse birgt deshalb das Potenzial, ,norma-
tive Vorstellungen liber Sprache bzw. Miindlichkeit und Unterrichtskommunikation zu ir-
ritieren” (Kupetz, 2018: S. 63). Schulische Praxis kann dadurch analytisch-deskriptiv statt
programmatisch diskutiert werden (Leonhard & Liithi, 2021: S. 242) und es kénnen sich
auf dieser Basis piddagogische bzw. (fach-)didaktische Uberlegungen anschliefRen (Buttlar
& Weiser-Zurmiihlen, 2019: S. 23). Die Interaktionsanalyse fiir die Professionalisierung
in der Berufspraxis nutzbar zu machen, entspricht dem von Liithi und Leonhard formu-
lierten Anspruch, qualitativ-rekonstruktive Forschungsmethoden in die Berufsprakti-
schen Studien zu integrieren. Dies mit dem Ziel Studierende dahinzufiihren, Interaktions-
situationen, wie sie Lehrpersonen in ihrem tdglichen Handeln begegnen, analytisch
aufschliefden zu konnen (Liithi & Leonhard, 2021: S. 244).

Eine distanziert-analytische Perspektiven einzunehmen, wird in den Berufsprakti-
schen Studien u. a. im Rahmen von Begleitveranstaltungen, sogenannten ,Reflexionsse-
minaren“, ermoglicht. Reflexionsseminare ,sind Veranstaltungen, die parallel zu Praktika
stattfinden und darauf abzielen, praktisches und wissenschaftliches Wissen miteinander
in Beziehung zu setzen. Praktisch erlebte Situationen werden im Seminar systematisch

2 Im Folgenden wird von Interaktionsanalyse gesprochen. Damit wird auf den Forschungsansatz der
multimodalen Interaktionsanalyse (Deppermann, 2018; Hausendorf, Mondada & Schmitt, 2012a;
Hausendorf, Schmitt & Kesselheim, 2016; Mondada, 2019; Schmitt, 2015) referiert, wobei multimo-
dale Aspekte der Unterrichtskommunikation (Gestik, Blicke, Mimik, Kérperorientierung und -posi-
tion, Bewegung sowie die Manipulation von Objekten und Technologien zur Konstitution des Unter-
richtsgeschehens, vgl. Hausendorf, Mondada & Schmitt, 2012b: S. 8) gleichwertig eingeschlossen
werden.
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analysiert, alternative Handlungsoptionen erarbeitet und anschlief3end in der Praxis er-
probt“ (Wyss & Mahler, 2021: S. 17). Begleitveranstaltungen in den Berufspraktischen
Studien kommen gemafd Leonhard (2017: S. 152) u. a. die Funktion zu, eine habituali-
sierte Distanzierung zur Berufspraxis zu etablieren. Diese methodisch analytische Ausei-
nandersetzung mit Daten aus dem Unterricht ist neben der Teilnahme an der beruflichen
Praxis notwendige Bedingung von Professionalisierung (Leonhard & Liithi, 2021: S. 244).
Die rekonstruktive Vorgehensweise der Interaktionsanalyse tragt bei den Studierenden
idealerweise zur Herausbildung einer ,fallrekonstruktiven Kompetenz“ bei, welche die
Grundlage bildet , fiir ein intuitives, unter Praxiszwangen mdgliches, abgekiirztes Fallver-
stehen“ (Helsper, 2001: S. 15). Schwab, der im Projekt Lehrerprofessionalisierung im Dis-
kurs (LID) zusammen mit Lehrpersonen mittels Gesprachsanalyse Optionen fiir deren Un-
terrichtshandeln entwickelt hat, erachtet es als zentral, dass der Blick bei solchen
Projekten auf die ,Abnehmenden” gerichtet wird, d. h. im Fall seiner Studie auf die betei-
ligten Lehrpersonen. Den Mehrwert, den Lehrpersonen aus einem solchen Projekt gewin-
nen konnen, sieht er in der ,intensive[n] Auseinandersetzung mit der eigenen Unter-
richtspraxis und damit auch des eigenen beruflichen Habitus“ (Schwab, 2014: S. 101).
Professionalisierung konne in der gesprachsanalytischen Einzelfallarbeit dadurch erzielt
werden, dass das eigene Handeln anhand von authentischen Einblicken optimiert wiirde,
Verhaltensmuster erkannt und ggf. verdandert wiirden“ (ebd.).

3. Empirisch basierte Reflexionsanlasse schaffen

Das Erkennen von Verhaltensmustern und das Aufbauen eines Fallverstehens setzt die
Fahigkeit zur Reflexion voraus. Reflexionsfahigkeit gilt in der Professionalisierung von
Lehrpersonen als Schliisselkompetenz (vgl. Combe & Kolbe, 2008; Hacker, 2017), mittels
der (angehende) Lehrpersonen , Tatigkeiten und Handlungen tiberdenken, sich der eige-
nen personlichen oder beruflichen Biografie bewusst werden, die berufliche Sozialisation
und Arbeitsbedingungen hinterfragen und damit ihre Handlungskompetenz, das Profes-
sionswissen sowie die Problemlésekompetenz weiterentwickeln“ (Wyss & Mahler, 2021:
S. 18). Reflexionsgegenstande sind dabei zwingende Voraussetzung. In seiner Untersu-
chung zum Reflektieren und Bewerten in Unterrichtsnachbesprechungen pladiert Fithrer
(2020) dafir, ,wissenschaftlich fundierte Reflexionsgegenstiande zur Verfligung zu stel-
len, die sowohl den Ausbildungsstand aber auch die Ausbildungsziele, die mit Phasen der
Schulpraxis intendiert sind, berticksichtigen“ (Fiihrer, 2020: S. 325, Herv. i. 0.). Um in Un-
terrichtsnachbesprechung eine Steigerung der Professionalitit zu erzielen, fordert Fiih-
rer als Schlussfolgerung seiner Studie u. a., ,dass tiber Unterrichts- und Personlichkeits-
entwicklung betreffende Themen, die fiir die Interaktanten virulent und relevant sind und
ihre jeweiligen Situationen und Ressourcen berticksichtigen, Reflexion betrieben wird“
(ebd.: S. 324).

Im folgenden Abschnitt wird dargelegt, wie mittels Interaktionsanalyse auf der
Grundlage von Good-Practice-Fallen empirisch basiert Wirkungspotenziale von Lehrper-
sonenhandlungen eruiert werden, die schliefdlich als Reflexionsgegenstande fungieren.
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Indem durch ein interaktionsanalytisches Verfahren Aussagen zu potenziell wirkungsvol-
len Unterrichtshandlungen gemacht werden, wird die Interaktionsanalyse um eine pra-
skriptive Perspektive erweitert.

4. Wirkungspotenziale von Unterrichtsinteraktion eruieren

Die durch die Interaktionsanalyse erzielten Ergebnisse sind vorwiegend deskriptiv. Wie
zuvor erwahnt, steht dieser Ansatz mit der eher praskriptiv ausgerichteten Sprachdidak-
tik in einem Spannungsverhaltnis (vgl. Abs. 1). Im Kontext der Angewandten Linguistik -
in der das Spannungsfeld ebenfalls besteht — schlagen Bendel Larcher und Pick (2023)
sowie Briinner und Pick (2020) vor, liber die Analyse von Good-Practice-Beispielen zu Be-
wertungen von sprachlichen Handlungen zu gelangen. Der vorliegende Beitrag lehnt sich
methodologisch an die Publikationen der Autor*innen an und versteht sich als ein spezi-
fisch fiir den schulischen Bereich ausgestaltetes Beispiel angewandter Gesprachsfor-
schung. Die Arbeit mit Good-Practice-Fillen im schulischen Kontext wird an verschiede-
nen Stellen propagiert (vgl. Hauser & Mundwiler, 2023; Leonhard, 2017: S. 153; Prediger,
2021: S. 373), wobei davon ausgegangen wird, mit Fillen zu arbeiten, die dem Unterricht
entstammen (etwa im Gegensatz zu konstruierten Vignettenfillen). Das Spannungsfeld
zwischen Deskription und Praskription kann Briinner und Pick zufolge durch den syste-
matischen Einbezug der Perspektive der Akteur*innen (zumindest teilweise) aufgelost
bzw. produktiv genutzt werden, indem deren Zielvorstellungen in Bezug auf ihr sprachli-
ches Handeln zentral gesetzt werden (vgl. Briinner & Pick, 2020: S. 69 ff.). Was bei einem
Good-Practice-Fall als ,good’ Klassifiziert wird, definieren die Beteiligten also selbst, denn
kommunikative Verhaltensweisen konnen nicht allgemeingiiltig als ,gut‘ definiert wer-
den, ,sondern immer nur im Hinblick auf bestimmte Situationen, konkrete Ziele und spe-
zifische Interessen“ (Bendel, 2004: S. 82). Diese kennen die Beteiligten selbst am besten.
Hauser und Mundwiler argumentieren fiir den schulischen Kontext dhnlich: Ihnen zufolge
ist es im Zusammenhang mit der Definition von Good Practice zielfiihrend, ,nicht eine all-
gemeine Definition von ,guten Merkmalen‘ anzustreben, sondern die Ziele einzelner Lehr-
personen in den Vordergrund zu riicken und die Frage zu stellen, mit welchen Maf3nah-
men diese Ziele am ehesten erreicht werden kénnen“ (Hauser & Mundwiler, 2023: S. 142).
Denn Good Practices stellen bewahrte Losungen fiir wiederkehrende Probleme des Unter-
richts dar, sowohl das Problem wie auch die Losung sind jedoch vom padagogischen Ziel
bestimmt. Entsprechend variieren Problem und Lésung bzw. was schliefllich als Good
Practice erachtet wird von Fall zu Fall (vgl. ebd.). Der Orientierung an der Zielperspektive
liegt im Sinne Helspers (2002: S. 96) auch die Pramisse zugrunde, dass jede Lehrperson
ihre individuelle optimale ,Qualitdt’ padagogischen Handelns auf unterschiedlichen We-
gen erreicht.

Die folgenden methodologischen Ausfiihrungen basieren auf dem Analysevorgehen
von Gregori (2021; 2022), welches wiederum auf die Uberlegungen von Briinner und Pick
(2020) zuriickgeht. Kurz zusammengefasst werden ausgehend von den Zielsetzungen von
Studierenden Good-Practice-Fille eruiert (s. oben). Diese werden interaktionsanalytisch
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untersucht, um daraus Wirkungspotenziale des Lehrpersonenhandelns abzuleiten. Die
Interaktionsanalyse dient als ,Analysewerkzeug’3, um methodisch angeleitet das Verste-
hen realer Sachverhalte, Problemlagen und Zusammenhéange zu erméglichen, ,sowie die
Moglichkeit, Aussagen tiber Schule und Unterricht zu treffen, die mehr Geltung beanspru-
chen konnen als subjektivistische Meinungen“ (Leonhard, Fraefel, Jiinger, KoSinar, Reint-
jes & Richiger, 2016: S. 85 f.). Die eruierten Wirkungspotenziale fungieren als empirisch
basierte Reflexionsgegenstande (vgl. Abs. 3), die es ermoglichen, Aussagen zu treffen, die
tiber die ,Einschdtzung der ,Wirksamkeit’ der Lehrstrategien seitens der Lehrperson”
(Buttlar & Weiser-Zurmiihlen, 2019: S. 31, Herv. NG) hinausgehen.

Die Implementierung der hier vorgestellten Methode erfolgt idealerweise in einem
Reflexionsseminar (vgl. Abs. 2).# Nachfolgend werden die einzelnen Schritte des Analy-
seprozesses und des Transfers in die Unterrichtspraxis (vgl. Abb. 1) erlautert.

1) Zielsetzung(en)

definieren
5) Transfer in den
Unterricht und 2) Videografieren des
Uberprifen der Unterrichts

Wirkungspotenziale

4) Interaktionsanalyse
von Good-Practice-Féllen 3) Auswahl von Good-
und Eruieren von Practice-Fallen
Wirkungspotenzialen

Abb. 1: Ablauf des Analyseprozesses und des Transfers in die Unterrichtspraxis

Schritt 1

Der erste Schritt des methodischen Vorgehens besteht darin, dass die Studierenden im
Reflexionsseminar ein Ziel in Bezug auf ihr Unterrichtshandeln definieren und schriftlich
festhalten (z. B. Schiiler*innen in Gruppendiskussionen mdéglichst selbstandig diskutieren
zu lassen). Mafdgebend fiir die Zieldefinition sind die Erfahrungen, die die Studierenden
in den Praktika bisher gesammelt haben, und Entwicklungsschwerpunkte, die sie mit ih-

3 Vgl. Sacher (2021: S. 74) fiir die Darstellung des Einsatzes von (qualitativen) Forschungsmethoden
auf einem Spektrum von ,Methode als Gegenstand“ und ,Methode als (hochschul-)didaktisches
Werkzeug“.

4 Eine Erprobung konnte bislang noch nicht durchgefiihrt werden. Sie wird unter Umstidnden zu wert-

vollen Erkenntnissen fithren, die ggf. Konzeptanpassungen nach sich ziehen werden.
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rer*ihrem Mentor*in und ihrer Praxislehrperson vereinbart haben. Indem die (fach-)di-
daktischen Zielsetzungen der Studierenden als Auswahlkriterium der Good-Practice-Falle
fungieren, grenzen die Studierenden die Reflexionsgegenstiande selbst ein, die fiir sie vi-
rulent und relevant sind (vgl. Fiithrer, 2020: S. 324 oben, vgl. auferdem Wyss & Mahler,
2021:S. 22).

Schritt 2

Nachdem die Zielsetzung vorgenommen wurde, folgt im zweiten Schritt das Videografie-
ren einer entsprechenden Sequenz aus dem eigenen Unterricht.> Aspekte der Zielsetzung
miissen dabei potenziell beobachtbar sein. In Bezug auf das oben genannte Beispiel waren
etwa Aufnahmen im Klassenrat oder in Gruppenarbeitsphasen geeignet. Fiir diesen
Schritt sollte gentigend Zeit eingeplant werden: Da die Sequenz maoglichst im ,natiirlichen
Verlauf' einer Unterrichtseinheit videografiert wird, kann der genaue Zeitpunkt des Vide-
ografierens nicht im Vorfeld festgelegt werden. Eine Videoaufzeichnung ist aufgrund der
Fliichtigkeit und Multimodalitdt miindlicher Kommunikation zwangslaufig nétig, denn al-
lein aus der erinnernden Riickschau lassen sich interaktive Prozesse nicht ausreichend
nachvollziehen (vgl. Morek & Heller, 2020: S. 236). Die Moglichkeit zur wiederholten Be-
obachtung der komplexen Vorgiange unter verschiedenen Aspekten und Perspektiven
und frei von unmittelbarem Handlungsdruck wird als gewinnbringend angesehen. Der
Vergleich mit anderen Formen der Unterrichtsreflexion zeigt aufderdem, dass Lehrperso-
nen unter Beiziehen von Videos differenzierter und inhaltlich fokussierter reflektieren
(vgl. Krammer, 2014: S. 165) und dass ein Zuwachs an professioneller Unterrichtswahr-
nehmung (d. h. Erkennen und Interpretieren von lernrelevanten Situationen im Unter-
richt) i. S. einer professional vision verzeichnet werden kann (vgl Kern & Stovesand, 2019;
Krammer, Hugener, Biaggi, Frommelt, Fiirrer Auf der Maur & Stiirmer, 2016).

Schritt 3

Im dritten Schritt werden Good-Practice-Falle bestimmt. Diese werden gemafs Briinner
und Pick definiert als ,,Formen oder Strategien sprachlichen Handelns, die in ihren inter-
aktiven Wirkungen erfolgreich sind - gemessen an den von den Beteiligten jeweils ver-
folgten bzw. den in den Analysen ermittelten Zielvorstellungen und den zugrunde liegen-
den institutionellen Zwecken“ (Briinner & Pick, 2020: S. 80). Fiir die Auswahl der Fille
sind sowohl dufdere Kriterien (bpsw. ungefdhre Dauer der Sequenzen) wie auch inhaltli-
che Leitfragen mit den Studierenden zu definieren, z. B.:

5 Beim Einsatz von Unterrichtsvideos wird zwischen eigenen und fremden Videos unterschieden (vgl.
Kleinknecht, Schneider & Syring, 2014; Krammer, 2014: S. 166; Trautmann & Sacher, 2010: S. 19).
Eigene Unterrichtsvideos bieten den Vorteil, dass die Kontextinformationen (zur Klasse, zu einzelnen
Schiiler*innen, zu den iiblicherweise im Unterricht vorherrschenden Methoden und Aktionsformen)
den Beobachtenden bestens bekannt sind und sie sich dadurch einfacher in die Situation eindenken
konnen (vgl. Kleinknecht et al., 2014: S. 214). Aufderdem scheint die motivationale Involviertheit bei
der Analyse von eigenen Videos hoher zu sein und die Lehrpersonen kéonnen die Aufmerksamkeit
haufiger auf lernrelevante Merkmale des Unterrichts lenken (vgl. ebd.: S. 215). Fiir weitere Hinweise
zum Einsatz von eigenen Unterrichtsvideos in der Lehrpersonenbildung (vgl. ebd.: S. 218 f.).
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- Wo erkenne ich an meinem Unterrichtshandeln, dass ich meine Zielsetzung er-
reiche?

- Wo erkenne ich am Handeln der Schiiler*innen, dass meine Zielsetzung erreicht
wird?

- Welche Unterrichtssequenz erscheint mir in Bezug auf meine Zielsetzung gelun-
gen?

Entsprechend dem vorherigen Beispiel konnte ein Good-Practice-Fall eine langere
Gesprachssequenz darstellen, in der die Schiiler*innen unter sich diskutieren, ohne dass
die Lehrperson eingreift. Die Good-Practice-Falle werden von den Beteiligen selbst ausge-
wahlt, denn sie kennen die entsprechende Unterrichtssituation am besten und kénnen
deren Relevanz einschatzen (vgl. fiir eine dhnliche Argumentation Pick & Bendel Larcher,
2023: S. 278 sowie Schwab, 2014: S. 95 fiir ein dhnliches Vorgehen). Im Fall von Studie-
renden geht damit einher, dass sie durch den Auswahlprozess ihre Reflexionsfahigkeit
einsetzen und legitimieren miissen, inwiefern eine bestimmte Sequenz als Good Practice
in Bezug auf die zuvor bestimmte Zielsetzung gilt.

Die ausgewahlten Good-Practice-Falle werden in Ausschnitten transkribiert. Im
Sinne einer pragmatischen Arbeitsweise erstellen die Studierenden ein Minimaltran-
skript nach GAT 2 (Selting et al., 2009, vgl. dazu die Schritt-fiir-Schritt-Anleitung von Ha-
gemann & Henle, 2021).

Schritt 4

Im nachsten Schritt wird die Analyse der Good-Practice-Falle vorgenommen. Leitend da-
bei ist die Frage, welche Phanomene des Lehrpersonenhandelns potenziell wirksam sind
in Bezug auf die erfolgreiche Umsetzung der Zielsetzung(en). Mit anderen Worten: Es
wird untersucht, weshalb eine bestimmte kommunikative Handlung unter gewissen Be-
dingungen und/oder mittels bestimmter interaktiver Ziige ein Wirkungspotenzial auf-
weist (fiir das konkrete methodische Vorgehen vgl. Gregori, 2021: S. 257 ff.; Gregori,
2022). Unserem Beispiel folgend konnte sich das verbale Anzeigen von Nicht-Verfiigbar-
keit (vgl. Haldimann, 2019) und/oder das raumliche Entfernen der Lehrperson als poten-
ziell wirksam fiir eine schiiler*innengeleitete Diskussion erweisen.

Die Studierenden werden mittels eines modellierenden Verfahrens zu einer Bei-
spielanalyse angeleitet, in der grundlegende Elemente der Interaktionsanalyse (z. B. turn-
Sequenz) eingefiihrt werden. Anschliefdend analysieren sie zuerst eigenstiandig anhand
der Transkripte und der Videoausschnitte ihre Good-Practice-Falle. In der Analyse fokus-
sieren sie auf die Rekonstruktion einzelner turn-Sequenzen, ohne dass eine feingliedrige
Interaktionsanalyse (Segment fiir Segment) vorgenommen wird (vgl. Abs. 5 zu dieser me-
thodischen Reduktion). In Kleingruppen veranstalten die Studierenden dann jeweils eine
Datensitzungen pro Student*in, in der die bisherigen Erkenntnisse diskutiert, liberpriift
und erweitert werden.

Das Herausarbeiten der potenziellen Wirksamkeit von einzelnen Unterrichtshand-
lungen der Lehrperson ist bei diesem Schritt das ,bewertende’ Element bzw. die praskrip-
tive Komponente im Sinne von Bendel Larcher und Pick (2023) sowie Briinner und Pick
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(2020). Die eruierten Wirkungspotenziale fungieren als vorlaufige ,Arbeitshypothesen’
(vgl. ebd.: S. 81).

Schritt 5

Gemafd den Ausfiihrungen von Briinner und Pick (2020: S. 91 ff.) werden die oben ge-
nannten ,Arbeitshypothesen’ (d. h. die eruierten Wirkungspotenziale) mit den Prakti-
ker*innen (im vorliegenden Kontext sind dies die Studierenden) tiberpriift: ,Denn sie sind
die Expertlnnen ihrer Gesprache und haben aus ihrer Erfahrungsperspektive Einschat-
zungen zu typischen gelingenden Strategien oder Schwierigkeiten, sie kennen die Kons-
tellationen und die speziellen Bedingungen, die auftreten kénnen“ (ebd.: S. 91). Die Uber-
prifung findet Uber den Transfer der eruierten Wirkungspotenziale in die
Unterrichtspraxis statt und tiber die anschliefiende Reflexion der Umsetzung durch die
Studierenden. Die Studierenden integrieren die zuvor als potenziell wirksam eruierte
Lehrpersonenhandlung in ihre Unterrichtsplanung, wo diese situativ sinnvoll eingesetzt
werden kann. So wiirde gemaf unserem Beispiel etwa das verbale Anzeigen von Nicht-
Verfiigbarkeit oder die raumliche Distanzierung bei weiteren schiiler*innengeleiteten
Kleingruppengesprachen eingeplant. Nach der Umsetzung erfolgt im Reflexionsseminar
die Bilanzierung. Leitend ist dabei die Frage, ob die Lehrpersonenhandlung sich erneut
als wirksam herausgestellt hat.¢ Da der gesamte Prozess zirkular angelegt ist (vgl. Abb. 1),
kann die Uberpriifung der Wirksamkeit von Unterrichtshandlungen zu neuen Zielsetzun-
gen fiihren (vgl. auch Wyss & Mahler, 2021: S. 24). So konnte eine weitere Umsetzung -
unserem Beispiel folgend - in der rdumlichen Distanzierung bei einem schiiler*innenge-
leiteten Klassengesprach bestehen.

5. Fazit

Der vorliegende Artikel versteht sich als Diskussionsbeitrag zum Einsatz der Interakti-
onsanalyse in der Lehrpersonenbildung, spezifisch im Studienbereich der Berufsprakti-
schen Studien. Es wurde dargelegt, wie ein interaktionsanalytisches Vorgehen in Begleit-
seminaren der berufspraktischen Ausbildung eingesetzt werden kann, um den
Professionalisierungsprozess angehender Lehrpersonen zu unterstiitzen. Der Gewinn der
Methode ist darin zu sehen, dass durch die Analyse von Wirkungspotenzialen empirisch
basierte Reflexionsgegenstiande vorliegen, die auf Zielsetzungen der Studierenden basie-
ren und die in die Unterrichtspraxis transferiert werden.

Mit dem hier vorgestellten Verfahren gehen methodische Eingestdandnisse (i. S. ei-
ner methodischen Reduktion) einher. Die Interaktionsanalyse wird aufgrund zeitlich be-
grenzter Ressourcen in einer ,Minimalform‘ durchgefiihrt, wobei der Fokus auf der Re-
konstruktion einzelner turn-Sequenzen liegt. Ebenso wird auf eine erneute
interaktionsanalytische Uberpriifung der Wirkungspotenziale verzichtet, nachdem sie in

6 Da die Uberpriifung der potenziell wirksamen Lehrpersonenhandlungen nicht anhand einer erneu-
ten Interaktionsanalyse vorgenommen wird, geht dieser Schritt mit einer methodischen Reduktion
einher (vgl. dazu Abs. 5).
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die Unterrichtspraxis integriert wurden (vgl. Abs.4). Auch die Kontrastierungen der
Good-Practice-Falle (wie sie bei Gregori, 2021, vorgenommen werden) werden aus Zeit-
und Komplexitatsgriinden weggelassen. Auf die Herausforderung methodischer Reduk-
tion im Kontext der Lehrpersonenbildung wird an verschiedenen Stellen hingewiesen
(z. B. Hauser & Mundwiler, 2023: S. 143; Leonhard & Liithi, 2021: S. 244; Schwab, 2014:
S.90). Eine Ausrichtung der ,Forschungspraxis’, wie sie hier mit allen Vor- und Nachteilen
der damit einhergehenden methodischen Limitationen beschrieben wird, impliziert, dass
der Professionalisierungsprozess weniger auf das wissenschaftlich-methodische Handeln
der Studierenden fokussiert. Stattdessen stehen die Analyseerkenntnisse fiir die Studie-
renden moglichst zeitnah ,zur Verfligung ‘ und kdnnen fiir das Professionshandeln frucht-
bar gemacht werden (vgl. Hauser & Mundwiler, 2023: S. 143). Fiir Dozierenden, welche
die derart gelagerten Professionalisierungsprozesse der Studierenden im Rahmen von
Reflexionsseminaren begleiten, stellen sich entsprechende Anforderungen. Abgesehen
vom grundlegenden methodischen Anspruch interaktionsanalytisch zu arbeiten, stehen
Dozierende in der Verantwortung, insbesondere den Ubergang von der studentischen
Analyse der Good-Practice-Falle (Schritt 4) hin zur Umsetzungsplanung und der anschlie-
f8enden Reflexion des Unterrichts (Schritt 5) sorgfaltig zu unterstiitzen.

Im Zusammenhang mit methodischer Reduktion wirft Leonhard (2017) hinsichtlich
der Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen im Rahmen der Berufsprakti-
schen Studien die Fragen auf, ob Studierende in der Wissenschaftspraxis tiberhaupt hei-
misch werden koénnen, ob die Distanzierung zur beruflichen Praxis liber wissenschaftli-
che Methoden ein Gewinn darstellt und inwiefern dadurch tatsachlich Professiona-
lisierungsprozesse stattfinden (ebd.: S. 159). Die vorgestellte Methode setzt reduzierte
forschungsmethodische Kenntnisse der Interaktionsanalyse voraus (vgl. Abs. 4). Sie leis-
tet damit nur in begrenztem Maf3e einen Beitrag dazu, dass Studierende aktiv in der Wis-
senschaftspraxis tdtig sind. Durch den systematischen Einbezug der padagogischen und
didaktischen Zielsetzungen der Studierenden findet der Prozess der Distanzierung, wel-
cher durch die Interaktionsanalyse angeregt wird, jedoch in hochst individualisiertem
Mafie statt, da die Analyseerkenntnisse auf die effektiven Unterrichtsplanungsabsichten
sowie das Unterrichtshandeln der Studierenden zuriickgebunden werden. Eine empiri-
sche Methode wie die Interaktionsanalyse wird aus diesem Grund - unter Berticksichti-
gung der entsprechenden hochschuldidaktischen Adaptation, zu welcher die methodische
Reduktion gezahlt wird - als gewinnbringend erachtet. Professionalisierungsprozesse
sind erstens hinsichtlich der Evaluationskompetenz des eigenen Unterrichtshandelns zu
erwarten, indem Studierende gelungene Interaktionssequenzen in den Unterrichtsvideos
identifizieren, zweitens im Bereich der Planungskompetenz, da die Studierenden ihre pa-
dagogische und (fach-)didaktische Zielsetzung definieren und drittens im Unterrichts-
handeln, da die eruierten Wirkungspotenziale schliefilich in das Unterrichtshandeln inte-
griert werden.
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Praxisorientierung als interaktionales Phanomen —
gesprachsanalytische Perspektiven auf die Spezifika
universitarer Veranstaltungen in der Lehrer*innenbildung

Abstract

Aus der Logik der Lehrer*innenbildung folgt der kontinuierliche Anspruch einer Relationierung
aus Theorie und Praxis, was sich sowohl auf der Makroebene der (bildungspolitisch gerahmten)
Gesetzgebung widerspiegelt als auch auf der Ebene der institutionsstrukturellen und curricularen
Konzeptualisierung (Mesoebene). Im Beitrag wird fiir den Einsatz der Gesprachsforschung zur
ethnografisch inspirierten Erforschung der Mikroebene pladiert. Anhand ausgewahlter Sequen-
zen aus einem studentischen Lektiiregesprach wird argumentiert, dass eine rekonstruktive Per-
spektive Einsichten dartiber erlaubt, wie die Theorie-Praxis-Relationierung als kommunikative
Aufgabe studentisches Arbeiten im Lehramtsstudium pragt.

Teacher education faces the continuous task to provide a relation between theory and practice,
which is reflected both on the macro-level of legislation (framed by educational policy) and on the
level of institutional and curricular conceptualization (meso-level). The paper argues for the use
of conversation analysis for ethnographically inspired research on the micro-level. On the basis of
selected sequences of a recorded student talk about a research paper, it is argued that a recon-
structive perspective allows insights into how the theory-practice relation as a communicative
task shapes student work in teacher training.

Schlagworter:

Theorie-Praxis, Gesprachsforschung, Professionalisierung, Lehrer*innenbildung
Theory-practice, conversation analysis, professionalization, teacher education

1. Einleitung

,Die Praxis braucht einen Theorieschock.” So titelt ein Artikel aus November 2022 in der
ZEIT, in dem darauf hingewiesen wird, dass ein Lernen durch unterrichtliche Praxis nicht
automatisch zu professionellem Lehrkrafthandeln fiihre. Vielmehr brauche es theoreti-
schen Wissens aus Padagogik, Fach und Fachdidaktik, um den Anspriichen des Lehrberufs
gerecht zu werden. Diese Relationierung aus Theorie und Praxis? ist eine kontinuierliche

1 Das Verhaltnis aus Theorie und Praxis wird ganz unterschiedlich aufgefasst. So sprechen beispiels-
weise Berkel-Otto, Peuschel & Steinmetz (2021) von einer , Theorie-Praxis-Verzahnung“ und Patry
(2014) konstatiert gar ein ,, Theorie-Praxis-Problem*. In diesem Beitrag mdchte ich mit der ,Theorie-
Praxis-Relationierung’ den spezifischen Charakter des situativen Bezugs von wissenschaftlicher The-
orie und unterrichtlicher Handlungspraxis betonen. Es wird damit hervorgehoben, dass beide Doma-
nen im situativen Vollzug nicht blof} ineinandergreifen oder sich summieren, sondern dass ihr Zu-
sammenspiel kontinuierlich hergestellt und konturiert wird.

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung, Weitergabe
@ @ @ unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 Deutschland (CC BY-SA 4.0 de). Cover:

de.freepik.com, modif. Design von rawpixel.com. Logo: www.pixabay.com, Design von movprint.
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Aufgabe der verschiedenen Ausbildungsphasen der Lehrer*innenbildung: Die theoreti-
schen bzw. wissenschaftlichen Inhalte (,Theorie‘) miissen sich immer daran messen las-
sen, welche Relevanz sie fiir die konkrete unterrichtliche Handlungspraxis (,Praxis‘) ha-
ben und die praktischen Ausbildungselemente ((Langzeit-)Praktika) miissen vice versa
ihre Theorieanbindung offenbaren. Diese Relationierung aus Theorie und Praxis ist im
Kontext der Lehrer*innenbildung ein Thema, welches sowohl auf der bildungspolitischen
Makroebene als auch auf der universitiar-curricularen Mesoebene bearbeitet und konti-
nuierlich im Blick behalten werden muss. Sie ist die Grundlage fiir institutionsstrukturelle
Entscheidungen (beispielsweise bei der Personalplanung oder der Implementation lehr-
amtsspezifischer Institutionen, wie den ,Schools of Education®, die als Querstrukturen an
verschiedenen Universititen die Lehrer*innenbildung organisieren) und hochschuldi-
daktischer Konzeptentwicklungen (prototypisch abgebildet in der Fallarbeit oder dem
Forschenden Lernen, vgl. Paulus, Gollub & Veber, 2022).

Wo sich auf der Makro- und Mesoebene die Theorie-Praxis-Relationierung also als
konkrete Handlungsaufgabe fiir die jeweiligen Akteure darstellt, da ist auf der Mikro-
ebene diese Relationierungsleistung eine kontinuierliche diskursive Aufgabe. So muss das
Verhéltnis von Theorie und Praxis in Seminargesprachen tiber fachliche oder fachdidak-
tische Inhalte oder auch in studentischen Arbeitsgruppen immer im Zusammenspiel aus
Inhalt, Material und individueller sowie gruppenbezogener Relevanz ausgehandelt wer-
den. ,Praxis‘ und ,Theorie‘ werden so zu diskursiven Kontexten, die von den Teilnehmen-
den in ihrer jeweiligen Konturierung hervorgebracht werden. Diese stark konstruktivis-
tische Perspektive auf die Theorie-Praxis-Relationierung soll in diesem Beitrag skizziert
werden, um die Mikroebene der Lehrer*innenbildung, also das (interaktionale) ,Tun‘ der
Beteiligten, in den Blick zu nehmen. Als potenzielles Forschungsfeld und Instrument wird
so insbesondere die Gesprachsforschung als methodologischer Ausgangspunkt vorge-
schlagen. Dazu wird zunachst die Theorie-Praxis-Relationierung auf den unterschiedli-
chen Ebenen skizziert (Kapitel 2), um darauffolgend die Gesprachsanalyse als Heuristik
fir die Mikroebene herauszustellen (Kapitel 3). Anhand einiger Sequenzen aus einem stu-
dentischen Lektiiregesprach wird illustriert, wie im Gesprach das Verhaltnis aus Theorie
und Praxis als dynamische Kontextualisierungsleistung von den Beteiligten organisiert
wird. Abgeschlossen wird der Beitrag mit einigen Uberlegungen zur Anschlussfihigkeit
der gesprachsanalytischen Perspektive an die Forschungs- und Entwicklungsfragen der
aktuellen Diskussion zur Lehrer*innenbildung (Kapitel 4).

2. Theorie-Praxis-Relationierung in der Lehrer*innenbildung

Die Begriffe ,Theorie‘ und ,Praxis‘ sind in der Lehrer*innenbildung so vage wie produktiv.
Es scheint ein grundsatzliches Einvernehmen dariiber zu geben, was jeweils mit den Be-
griffen gemeint ist. Wenn beispielsweise Studierende ein Mehr an Praxis fordern, ist intu-
itiv klar (oder auch weniger klar, wie Wenzl, Kollmer & Wernet, 2018 zeigen), was in Ab-
grenzung zur Theorie damit gemeint ist: Es geht um das Unterrichten, das praktische Tun
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und das Lernen auf Grundlage von Erfahrung (vgl. Patry, 2014). Der Theorie wird demge-
geniiber (im besten Fall) das Nachdenken iiber die Praxis zugeschrieben, oder schlicht
eine praxisferne Beschaftigung mit fachlichen Inhalten die schulische bzw. unterrichtliche
Praxis betreffend. Da das Lehramtsstudium genuin auf einen bestimmten Beruf ausge-
richtet ist, ist die Implementation dieser Berufsorientierung in die universitiare Phase in
Form praktischer Inhalte ein durchaus nachvollziehbarer Anspruch, der auf bildungspo-
litischer Makroebene und curricularer Mesoebene bearbeitet wird. Dabei kann konsta-
tiert werden, dass der Trend auf der Makroebene in Richtung einer starkeren Gewichtung
der Praxisanteile im Studienverlauf geht, auf curricularer Ebene wird, so der Eindruck,
starker daran gearbeitet, beide Pole in eine produktive Relation zu setzen, bei gleichzeiti-
gem ,Produktivmachen der Differenz“ (Combe & Kolbe, 2004). Im Folgenden wird die
Theorie-Praxis-Relationierung als Gegenstand der beiden genannten und zusatzlich der
Mikroebene kurz illustriert.

Makroebene ‘ ’ Mesoebene ‘ ‘ Mikroebene
*Bildungspolitische sCurriculare Gestaltungen eDiskursive Aushandlung von
Entscheidungen eDidaktische Formate und Teilnehmendenrelevanzen

*Gesetzgebung zur Konzeptionen eTheorie und Praxis als
Lehrer*innenbildung (LABG situative Kontexte in

2009) Seminar- und
Peergesprachen

Abb. 1: Ebeneniibersicht

2.1 Makroebene: Bildungspolitische Entscheidungen und institutionsstruktur-
elle Prozesse

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis ist zundchst ein Thema der bildungspolitischen
Debatte. So wird im Lehrer*innenausbildungsgesetz (LABG NRW, 2009) eine entspre-
chende Kalibrierung von Theorieanteilen und Praxiserfahrungen fiir den gesamten Aus-
bildungsweg vorgesehen, die Universitiaten miissen sich entsprechend in der Gestaltung
der Studiengédnge an diesen Vorgaben orientieren. Deutlich ist aber, dass eine Phasentren-
nung vorgesehen ist, die die Vorbereitung auf die berufspraktische Tatigkeit an die zweite
Phase, also den Vorbereitungsdienst, delegiert. Demnach soll die erste Phase, also das uni-
versitare Studium, vor allem die theoretischen Grundlagen liefern bezogen auf die Bil-
dungswissenschaften (vgl. KMK, 2004) und die Facher bzw. Fachdidaktiken (vgl. KMK,
2008). Dennoch wird als gemeinsamer Zielhorizont der gesamten Lehrer*innenausbil-
dung die Vorbereitung auf den Lehrberuf ausgegeben, was zunachst selbstverstdandlich
erscheint, bei genauerem Hinsehen aber die strukturelle Phasentrennung unscharf wer-
den lasst. So werden in den von der KMK ausgegebenen Standards fiir die Lehrer*innen-
bildung (Bildungswissenschaften) an verschiedenen Stellen systematische Relationie-
rung aus theoretischem Wissen bzw. wissenschaftlicher Inhalte und der spateren
Berufspraxis vorgeschlagen, wie beispielsweise durch Fallarbeit (siehe Abschnitt zur Me-
soebene).
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Die Universititen und padagogischen Hochschulen als Orte der Umsetzung der ers-
ten Phase der Lehrer*innenbildung sind entsprechend in der Pflicht, die legislativen For-
derungen zu verankern und umzusetzen. So haben viele Standorte beispielweise eigene
Organisationseinheiten aufgebaut, die mitunter quer zum sonstigen Fakultits- und Fach-
organigramm liegen - sogenannte ,Schools of Education“2. Uber diese Einheiten werden
Platze flr Praxisphasen organisiert und z. T. auch Priifungsmodalitaten fiir die Lehramter
geregelt. Dariiber hinaus spiegelt sich die Berticksichtigung theoretischer und praktischer
Anteile auch in Personalfragen wider: Die Universitiaten setzen in der Veranstaltungspla-
nung sowohl auf Fachwissenschaftler*innen, Fachdidaktiker*innen, aber auch abgeord-
nete Lehrkrafte.

2.2 Mesoebene: Curriculares Design und hochschuldidaktische Formatierung

Was auf der Makroebene entschieden wird, wird auf der Mesoebene der curricularen Ge-
staltung der Lehrer*innenbildung entsprechend gestaltet. Die lehramtsbezogenen Studi-
engange miissen so die Theorieprominenz der ersten Phase (siehe oben) erhalten, den
Praxisbezug in Form von Nachdenkgelegenheiten aber systematisch implementieren.
Als anschauliches Beispiel kann hier das Forschende Lernen dienen. Dem Konzept wird
hohes Potenzial dahingehend zugeschrieben, Theorie und Praxis im Modus der Forschung
sinnvoll und fiir Studierende erkenntnisgenerierend aufeinander zu beziehen (Lange-
meyer, 2019; Reinmann, Liibke & Heudorfer, 2019). Konkret:
Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernen-
den den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir Dritte
interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen - von der Ent-
wicklung der Fragen und Hypothesen liber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden bis zur
Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststandiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit

in einem tibergreifenden Projekt - (mit)gestalten, erfahren und reflektieren (Huber, 2009:
S.11).

Bezogen auf das Lehramtsstudium bedeutet dies, Unterricht und Schule zu einem wissen-
schaftlichen Gegenstand zu machen und so die Theorie in Form wissenschaftlich inspi-
rierten Nachdenkens als Zugriffsform auf die Praxis zu etablieren. Ziel ist die Einnahme
einer ,sozialwissenschaftlichen“ (Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nieswand, 2013:
S. 7) bzw. kritisch-reflexiven“ Haltung (Schiissler, Schwier, Schéning & Weyland, 2014)
gegeniiber dem spateren Handlungsfeld. Diese Nahe zur Forschung und zu Forschungs-
praktiken als Méglichkeit der Relationierung von Theorie und Praxis ist auf basale Weise
auch iiber Rezipienzerfahrungen gegeben. Wenn Studierende mit Studien und For-
schungsergebnissen aus der fachlichen, fachdidaktischen und der Unterrichtsforschung
arbeiten, so sind sie direkt mit dem Kern der ,Theorie‘ konfrontiert: Das Beschiftigen mit
Unterricht als Forschungs- und nicht Handlungsort (siehe Textgrundlage in Kapitel 3).

2 Beispielsweise die ,Bielefeld School of Education (BiSED)“, https://www.uni-bielefeld.de/ einrich-

tungen/bised/. Ubersicht iiber weitere Schools of Education auf https:// www.bildungsser-

ver.de/professional-schools-of-education-eine-neue-plattform-fuer-die-lehrerbildung-10206-
de.html.
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2.3 Mikroebene: Situative Relationierung und Praxisbezuge

Die Relationierung von Theorie und Praxis ist, wie skizziert wurde, eine Zielsetzung der
bildungspolitischen Debatte und hochschuldidaktischen Konzeptentwicklung. Dartiber
hinaus kann allerdings auch auf der Mikroebene, also dem hochschulischen Alltag, die Re-
lationierungsaufgabe identifiziert werden. So wird, prototypisch in didaktisch ausgerich-
teten Veranstaltungen, das Verhaltnis von Theorie zur Praxis zu einem Thema, iber das
gesprochen wird und werden muss. Auf diese Weise wird die jeweilige Relevanz eines
inhaltlichen Themas fiir die berufliche Praxis herausgestellt und ausgehandelt, wenn bei-
spielsweise die Frage aufgeworfen wird, wie sich ein theoretisches Konzept auf das un-
terrichtliche Handeln projizieren lief3e. Aber auch in den Gesprachen der Studierenden
untereinander, beispielsweise in Gruppenarbeiten wahrend der Seminare, lasst sich be-
obachten, wie die Praxis in Form von diskursiven Beziigen zur Schule und zum Unterricht
systematisch relevant gesetzt wird. Der Blick auf die Mikroebene, also die diskursiven
Kontexte im Studium, erfordert eine Re-Perspektivierung: Wo auf der Makro- und Me-
soebene die Relationierungsaufgabe von Theorie und Praxis vor allem eine konzeptio-
nelle ist, die sich in Vorgaben und konkreten Formaten ausdriickt, da ist auf der Mikro-
ebene die Verhiltnisbildung eine kontinuierlich zu leistende Aufgabe aller beteiligter
Akteure - mit mitunter deutlich sichtbaren Konfliktpotenzialen. Hier besteht die Moglich-
keit im Sinne einer Hochschulethnografie (vgl. Meyer, Reuter & Berli, 2022) eine beschrei-
bende Sichtweise auf die Theorie-Praxis-Relationierung zu etablieren, beispielsweise
iiber gesprachsanalytische Zugriffsweisen. Ein Beispiel dafiir findet sich in Sacher, Stove-
sand & Weiser-Zurmiihlen (2021). Hier konnte gesprachsanalytisch rekonstruiert wer-
den, wie die situativen Bezugnahmen zur eigenen Schul- und Praxiserfahrung im Kontext
von Fall- und Textarbeiten von Studierenden zur Vergemeinschaftung und zum Exper-
tisedisplay eingesetzt werden. Auf diese Weise konnte gezeigt werden, dass die Unter-
richtspraxis als thematische Ressource zentrale Relevanz fiir die Studierenden hat - et-
was, was ahnlich zu den Befunden von Benwell & Stokoe (2002) zeigt, dass der
intellektualisierte Modus Operandi des wissenschaftlichen Diskurses (vgl. Graff, 2002)
eher kontraintuitiv fiir die Studierenden ist.

Im Folgenden wird dieser gesprachsanalytische Zugriff ebenfalls verfolgt, um das
Oszillieren zwischen Studium und Schule (vgl. Sacher et al., 2021) als interaktive Praxis
der Theorie-Praxis-Relationierung aufzufassen.

3. Gesprachsanalytische Perspektiven auf die Theorie-Praxis-Relationie-
rung

Das besondere Potenzial einer gesprachsanalytischen Sichtweise auf hochschulische In-
teraktionssituationen liegt vor allem in der ,Suspendierung der Normativitat des padago-
gischen Blicks" (vgl. Breidenstein, 2012): Ohne zuvorderst die jeweiligen hochschuldidak-
tischen Intentionen mit dem Handeln von Studierenden abzugleichen, um so ggf.
Passungen oder Diskrepanzen zu identifizieren, wird das beschrieben, was interaktional
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tatsachlich passiert. Auf diese Weise werden Gesprache unter Studierenden bzw. zwi-
schen verschiedensten Akteuren der Universitit (vgl. bspw. fiir miindliche Priifungen,
Meer, 1998) als praktischer Vollzug gelebter Sozialitdt konturiert. Heuristisch wird der
institutionelle Kontext als joint accomplishment konzeptualisiert, also etwas, was erst in
der Interaktion selbst hergestellt wird, und keine fixe, duf3ere Bedingung darstellt. Auf
diese Weise kann die Spezifik bestimmter Interaktionssituationen nuanciert anhand se-
quenzieller Analysen herausgearbeitet werden, um so gruppendynamische Prozesse (Sa-
cher et al. 2021) und den diskursiven Umgang mit und Herstellung von Wissen (Heritage,
2012a; 2012b) in den Blick nehmen zu kénnen. Der besondere Umgang mit dem Kontext-
begriff innerhalb der ethnomethodologischen Tradition der Gesprachsforschung bietet
liberdies weitere Erkenntnispotenziale, um einen deskriptiven Blick auf universitare In-
teraktionssituationen zu werfen. So gilt die analytische Pramisse, dass der Kontext in re-
flexiver Weise mit der interaktionalen Praxis der Beteiligten verkniipft ist, diese prafigu-
riert und von dieser gleichermafden hergestellt wird (vgl. Auer, 1992; Cook-Gumperz,
1987; Gumperz 1984). Kontext wird in diesem Sinne als Teil der Herstellungsleistung be-
griffen: Die Interaktionsbeteiligten organisieren das Interpretieren von einzelnen Aufle-
rungen im Gesprach durch sogenannte ,contextualization cues“ (vgl. ebd.), welche wiede-
rum an spezifische interpretationsrelevante Rahmen (vgl. Cook-Gumperz & Gumperz,
2011) anschlief3en. Eine Auféerung wird demnach iiber solche cues als ,etwas‘ kontextua-
lisiert und in einen Rahmen eingefasst, in welchem die AufRerung interpretierbar wird.3

Bezogen auf das Feld der universitdaren Lehrer*innenbildung ladsst sich so in den
Blick nehmen, wie die wissenschaftliche ,Theorie’ und die unterrichtliche ,Praxis‘ als kon-
textuelle Bezugsdomadnen in Gesprachen unter Peers oder Seminargesprachen relevant
gesetzt und auf diese Weise konturiert werden. Im Folgenden soll anhand dreier Ausziige
aus einer studentischen Gruppenarbeit zu einer unterrichtswissenschaftlichen Studie il-
lustriert werden, wie sich diese situierte Praxiskontextualisierung kokonstruktiv dar-
stellt.

4. Praxiskontextualisierung im Lektlregesprach - Beispielsequenzen

Die folgenden Sequenzen stammen aus einer Gruppenarbeit zwischen Masterstudieren-
den des Grundschullehramts fiir das Fach Deutsch (drei Teilnehmende), wahrend derer
sie sich mit dem Text Martens/Asbrand (2021) - ,Schiilerjob“ revisited: Zur Passung von
Lehr- und Lernhabitus im Unterricht auseinandersetzen. Der Seminarkontext ist das eth-
nografische Beobachten als Grundlage fiir spitere eigene Beobachtungsstudien im
Deutschunterricht der Grundschule und zu diesem Punkt des Seminars geht es zunachst

3 Als ein Beispiel hierfiir kann das Erzdhlen eines Witzes gelten: Durch bestimmte diskursive, syntak-
tische und/oder prosodische Hinweise bei der Eréffnung und Prozessierung einer Witzerzahlung
machen die Erzdhlenden deutlich, dass es sich um einen Witz handelt und der Beitrag als solcher
aufgefasst werden soll. Daraus ergeben sich bestimmte diskursive Erwartungen, die den weiteren
gemeinsamen Umgang prafigurieren; es wiirde zu Briichen im Interaktionsverlauf fiihren, wenn auf
eine Witzerzahlung beispielsweise gehdufte Nachfragen folgen. Die praferierte Reaktion ist Lachen
oder zumindest eine Markierung des Humorgehalts (vgl. Ehrhardt, 2013).
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darum, anhand beispielhafter Studien die ethnografischen Grundprinzipien kennen zu
lernen.* Im zugrundeliegenden Text von Martens/Asbrand wird eine ethnografische und
kultur- sowie wissenssoziologische Perspektive auf das Arbeiten von Schiiler*innen ein-
genommen. Auf diese Weise wird das Primat der Aufgabenerledigung als Konstitutivum
von Unterricht konzipiert und so die Schiilerjob-Metapher von Breidenstein (2006) um
eine habitustheoretische Dimension erweitert. Zentral ist, dass die Studie ,,Rekonstrukti-
onsergebnisse im Sinne einer empirisch basierten, gegenstandsbezogenen Theoriebil-
dung“ (Martens & Asbrand 2021: S. 57) prasentiert, die der Beschreibung von situativen
und strukturellen Rahmenbedingungen der Schule dienen und dariiber hinaus die Prak-
tiken von SuS und Lehrkraften rekonstruiert, mit denen die Akteure gemeinsam den Un-
terricht ermoglichen. Dem Text inhdrent ist eine grundsatzlich deskriptiv-rekonstruktive
Herangehensweise mit dem Ziel der Theoriebildung, ohne primar handlungspraktische
Konsequenzen zu thematisieren.

Im ethnografischen Sinne wird darin das Unterrichtsgeschehen als von allen Akteu-
ren gleichermafien hervorgebrachte Situation beschrieben, zu dessen Hervorbringung
spezifische Aufgaben erledigt werden miissen. Dabei ist die ,Job“-Metapher dezidiert
nicht normativ aufgeladen, sondern akzentuiert den Routine- und Kompetenzcharakter
von Beteiligungspraktiken von Schiiler*innen im Unterricht. Es geht um das Verstehen
der Situationalitat von Unterricht und Nachvollziehen der entsprechenden Prozesse, Me-
chanismen und Praktiken als informierte Grundlage fiir nachgelagerter Handlungsrefle-
xionen.

Eine solche Studie ist also prototypischer Ausdruck des wissenschaftlichen Theorie-
Pols aus der Unterrichtsforschung, indem Unterricht als Forschungsgegenstand etabliert
wird und nicht als Gegenstand unter ubiquitidrem Optimierungsanspruch. In der Beschaif-
tigung mit solchen Studien sind die Studierenden also mit einer von der unmittelbaren
Handlungsbezogenheit distanzierten Perspektive konfrontiert, was im Gesprach liber den
Text unterschiedlich thematisiert und in ein gruppenbezogenes Relevanzsystem iiber-
fihrt wird.

Die drei folgenden Sequenzen aus dem Gesprach der Studierenden tiber diesen Text
zeigen, wie im Gesprach einzelne Studienbefunde aus der unterrichtswissenschaftlichen
Domane herausgeldst und iiber einen Praxisbezug reinterpretiert werdens:

Beispiel (1) ob das jetzt GUT oder schlecht ist.

004 B <<vorlesend> die struk die struktur des unterrichts als
interaktion unter anwesenden FUHRT dazu,

4 Im Anschluss an die Analysen in Stovesand (2023) wurde diese Gruppe audiographiert, um explora-
tiv der Forschungsfrage, die diesem Beitrag zugrunde liegt, nachzugehen. Weitere Aufnahmen wur-
den bisher nicht gemacht.

5 Die drei Studierenden haben den Text zuvor individuell zuhause gelesen und wurden mit drei Leit-
fragen in die Textarbeit geschickt: Zum einen sollten sie zunachst offen Eindriicke und Auffilliges
sammeln und darauf aufbauend die ethnografischen Analysekategorien der Fremdheit und des Teil-
nehmendenwissens aus der Studie herausarbeiten.
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005 dass die schillerinnen erwarten dass <<f> akzepTANZ und
wertschatzung der SAche von ihnen erwartet wird,>

006 und sie stellen sich (-) auf die er!FULL'ung dieser erwar-
tung ein.

007 die schiilerinnen lernen also mit (-) den an sie gerichteten
tendenziell trivia (.) lisierenden erwartungen UMzugehen,=

008 =indem sie ihnen gerecht werden ohne sich mit ihnen =zu

identifiZIEren.>

009 (-) also (-) sie MAchen das einfach (--) ob das jetzt GUT
oder schlecht ist (.) ist-

010 A ja.

011 B (==) [wurscht.]

012 C [ja 1 (2.95)

013 B man kommt seinen verPFLICHTungen nach ohne grundsatzlich
nach sinn und legitimitat zu fragen,

014 und das alltagliche TUN ist wesentlich durch routine und
pragmaTISmus gepragt.

015 A genau ich glaube das ist (.) genau die urspriingliche: &hm

auch dh (--)°hh definition von BREIdenstein.

Die Teilnehmenden sind damit beschaftigt, das Konzept des ,Schiilerjobs”, wie es im Text
besprochen wird, fiir sich zu klaren. Sprecherin B liest hier in den Zeilen 004-008 eine
Stelle aus dem Text vor, in der im Grunde die Definition daftir geliefert wird, was den Job-
Charakter der Schiiler*innenhandlungen ausmacht. Interessant sind hier die prosodi-
schen cues, die B bei der Zitation der Textstelle nutzt: In Zeile 005 wird der Teil ,Akzep-
tanz und Wertschatzung der Sache von ihnen erwartet wird“ geringfiigig lauter artikuliert
und damit deutlich gegentiber der restlichen Zitation hervorgehoben. Im Sinne von Good-
win (2015) erfolgt hier also ein parasprachliches ,highlighting” des fiir sie wichtigen As-
pektes, welcher dann noch verldngert wird um den starken Akzent im Wort er!FUL!lung
(Z. 006). B hebt also sprachlich den Teil des definitorischen Zitats hervor, in dem der Job-
Charakter als Anforderungsprofil an die Schiiler*innen prazisiert wird: Von ihnen wird
erwartet, dass sie dem Unterrichtsgegenstand folgen bzw. ihn als Arbeitsfokus akzeptie-
ren und die Schiiler*innen sind damit beschaftigt, diese Erwartungen zu erfiillen.

Nach weiterem Vorlesen wechselt B dann mit also (Z. 009-011) auf die Ebene der
analytischen Verarbeitung der Stelle, was in der konzeptionell miindlichen Paraphrase
miindet: sie MAchen das einfach (-) ob das jetzt GUT oder schlecht ist ist wurscht. (vgl.
Vermiindlichung bei Lehnen, 2000), was iiberlappend von A und C bestatigt wird. Nach
kurzer Pause liest B eine weitere Stelle vor, die den Job-Charakter erneut unterstreicht:
Man kommt seinen Verpflichtungen nach, ohne grundsatzlich nach Sinn und Legitimitat
zu fragen und das alltigliche Tun ist durch Routine und Pragmatismus gepragt. Ohne den
ethnografischen Kontext des Textes von Martens & Asbrand (2021) wiirde diese Be-
schreibung durchaus normative Interpretationen nahelegen: Das Erfiillen der Erwartun-
gen seitens der Schiiler*innen konnte als dispraferiertes Abarbeiten in Kontrast zu inte-
ressiertem Lernen verstanden werden, die Irrelevanz von ,Sinn und Legitimitat” steht
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dem Funktionsideal des Unterrichts per se entgegen. Auf der Beschreibungsebene han-
delt es sich hier allerdings erstmal nur um eine Erfassung der empirischen Realitit der
akteursgenerierten Situationalitdt von Unterricht. Tatsachlich wird durch das prosodi-
sche contextualization cue von B aber eine diskursive Relevanz hergestellt, die im An-
schluss aufgenommen wird. Sprecherin A fasst zusammen, dass es sich bei der von B vor-
gelesenen Stelle um die Definition des ,Schiilerjobs“ handele, wie auch Breidenstein sie
schon eingefiihrt habe. Sie erhilt damit den wissenschaftlichen Kontext aufrecht, indem
sie einen intertextuellen Bezug herstellt und liberdies den innertextuellen Status der vor-
gelesenen Stelle fokussiert: Es handelt sich eben um die Definition eines beschriebenen
Phanomens.

Wo Sprecherin A hier also zuniachst die von B zitierte (und prosodisch nach Rele-
vanz sortierte) Stelle aus dem Text im wissenschaftlich-textuellen Rahmen beldsst, wird
kurz darauf von Sprecherin C ein alternativer Interpretationsrahmen aufgespannt:

Beispiel (2) ein bisschen Unheimlich

022 (o] das find ich ein bisschen UNheimlich,

023 A <<lacht>>hm HM;

024 B °h ja.

025 C also in der grundschule in der ersten klasse kann man ja
vielleicht

026 noch son bisschen (.) versuchen (.) dem entGEgenzuwirken;

027 aber wenn du da kinder hast die sowieso alles mitmachen

(=) auch wenn sies DOOF finden,

C aufiert hier einen Eindruck iiber die zuvor von B zitierte Definition: sie finde es ein biss-
chen UNheimlich (Z 022). Das ist ein deutliches Signal (cue) fiir einen Kontextwechsel,
denn nun handelt es sich bei der gerade relevanten Stelle nicht mehr nur um die Beschrei-
bung eines Phianomens, sondern C ladt das Phdnomen normativ-affektiv auf. So wird das
routinehafte Bearbeiten situativer Anforderungen der Schiiler*innen zu einem didakti-
schen Problem umgedeutet, dem es entgegenzuwirken (Z 026) gilt. Der praxisbezogene
Kontext wird iiber eine Problemetablierung hergestellt und in reflexiver Weise erzeugt
ein solcher Praxisbezug den Kontext, in dem bestimmte Verhaltens- und Handlungswei-
sen dispraferiert und damit ein Problem sein kénnen (vgl. Auer, 1992). Was im Text mit
»sie (die Schiiler*innen) kommen ihren Verpflichtungen nach ohne nach Sinn und Legiti-
mitat zu fragen” deskriptiv eingefangen wurde, wurde zunachst von B weiter oben mit (-
) also (-) sie MAchen das einfach (--) ob das jetzt GUT oder schlecht ist (.) ist- auf den
deskriptiven Gehalt hin kondensiert vermiindlicht. Auch wenn sich hier bereits eine ge-
wisse normative Reorientierung andeutet, ist die inhaltliche Bearbeitung noch nicht so
deutlich sichtbar. Als nun Sprecherin C aber in Z. 027 einen weiteren Bearbeitungsschritt
vornimmt, wird klar, worin der Problematisierungscharakter besteht: [...] die sowieso al-
les MITmachen (-) auch wenn sies doof finden. Nun ist das routinehafte Handeln der Schii-
ler*innen keine institutionsspezifische Praxis der Aufrechterhaltung von Unterricht
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mehr, sondern Ausdruck einer spezifischen Haltung der Schiiler*innen, die es aus Leh-
rer*innensicht zu verhindern gilt. Damit wird von C der Kontext, in welchem die Beschrei-
bung des Schiilerjobs zuvor verortet war, deutlich in Richtung von praktischen Hand-
lungsfragen verschoben - der Sinn der Beschreibung wird prototypisch sprachlich
umgedeutet und eine Handlungsanforderung fiir die Lehrkraft daraus abgeleitet.

Dieser Kontext wird nachfolgend weiter aufgebaut, wenn die handlungsbezogenen
Konsequenzen aus dem beschriebenen Schiiler*innenverhalten von B weiter ausgefiihrt
werden:

Beispiel (3) man muss viel reflektieren

028 A das ist halt wieder die SAche zwischen (-) da muss man sich
glaub ich als lehrer viel selbst reflektieren;=

029 =hab ich grade eigentlich guten UNTerricht gemacht;=

030 =oder war das jetzt nur &h (-) schema EFF das meine kinder
abgefahren haben;

030 B ja.

Obwohl A es war, die weiter oben noch den textuellen Rahmen aktuell gehalten hat, alig-
niert sie nun in der Orientierung am Praxiskontext, wenn sie die Handlungskonsequenz
expliziert und damit gleichermafien der Interpretation des Schiilerjobs als dispraferier-
tem Verhalten folgt. Sie stellt nun fest, dass man ,sich glaub ich als lehrer viel selbst re-
flektieren” misse (Z. 028), ob man guten Unterricht gemacht habe - eben weil das Ver-
halten der Kinder auf Routine basiert und damit der didaktischen Qualitit nach
indifferent erfolge. Der Schiilerjob wird nun also zu einem konkreten Handlungsproblem
fir die Teilnehmenden als zukiinftige Lehrkrifte, was eine deutliche Abweichung zum de-
skriptiv-rekonstruktiven Anspruch der Ausgangsstudie darstellt — der praxeologische Ar-
beitsbegriff wird zu einem didaktisch-funktionalem Abarbeitungsbegriff umgedeutet und
damit normativ aufgeladen. Implizit aktualisieren die Studierenden damit zugleich eine
bestimmte Vorstellung von ,gutem‘ Unterricht; das Routineverhalten der Schiiler*innen
ist demnach eine Abweichung von diesem Ideal. In deutlicher Ndhe zu den Befunden von
Sacher et al. (2021) und auch Heinzel & Marini (2009) kann also auch hier beobachtet
werden, dass die Studierenden im gemeinsamen Gesprach tiber Unterricht schnell eigene
Maf3stabe von unterrichtlicher Praxis ansetzen.

Damit wird tiber die diskursiven Rahmungsaktivitiaten der genuine Theoriekontext
in einen Praxiskontext umgewandelt, die Theorie-Praxis-Relationierung erfolgt on the go
beim Sprechen iiber den Text.

5. Fazit und Diskussion

Auch wenn die Analysen exemplarisch-explorativer Natur sind, zeigen sie dennoch, wie
in Gesprachen angehender Lehrkrafte die unterrichtliche Handlungspraxis als Bezugsdo-
mane in Erscheinung tritt und ergdnzt damit Befunde, wie sie auch in Sacher et al. (2021)
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vorgestellt wurden. Wo auf der Makro- und Mesoebene die Theorie-Praxis-Relationie-
rung vor allem eine konzeptionelle Aufgabe darstellt, da ist auf der interaktionalen
Mikroebene die Relationierung eine kontinuierliche Herstellungsleistung der jeweilig Be-
teiligten. Kokonstruktiv reinterpretieren die Studierenden in den gezeigten Sequenzen
die wissenschaftlichen Erkenntnisse der Textgrundlage, indem sie zunachst eine emotio-
nale Aufladung der deskriptiven Job-Metapher etablieren und damit den Praxiskontext in
Form von préaferierten und dispraferierten Verhaltensweisen aufrufen. Sehr schnell wird
daraus dann eine Handlungsanforderung an die Teilnehmenden als zukiinftige Lehrkrafte
abgeleitet, aus einem deskriptiven Befund wird ein handlungspraktisches Problem. Auf
diese Weise wird letztlich das sichtbar, was Graff (2002) mit dem ,Problem problem“ be-
schreibt: Der wissenschaftliche Problembegriff, der sich aus einem explorativem Kon-
struktionsbegriff ableitet, steht dem alltaglichen Problembegriff im Sinne einer hand-
lungspraktischen Krise entgegen und ist fiir Studierende per se kontraintuitiv.

Die Theorie-Praxis-Relationierung als kommunikative Aufgabe verlauft hier also
entlang einer Problemkonzeption, was sehr schon zeigt, welches Potenzial in einer ge-
sprachsanalytisch-ethnografischen Zugriffsweise auf das studentische Tun in der Leh-
rer*innenbildung liegt (vgl. dazu ausfiihrlich Stévesand, 2023). Die Erkenntnisse, die aus
einer rekonstruktiven Perspektive auf der Mikroebene der Lehrer*innenbildung gewon-
nen werden konnen, sind dann wiederum als Informationsgrundlage auf der hierarchie-
hoheren Ebenen anwendbar. So kdnnen auf Basis der ethnografischen Befunde Konzept-
entwicklungen vorgenommen werden, die die alltdgliche Praxis der Studierenden und
deren Relevanzsetzungen mitberiicksichtigen, um so die Diskrepanz zwischen wissen-
schaftlicher Arbeit und dem Erwartungshorizont der angehenden Lehrkrafte aufzulésen.

Dass auch die Makroebene, also die strukturbezogenen Entscheidungsfragen, davon
profitieren kann, ergibt sich fast notwendig aus der dadurch iiberbriickbaren Ferne zwi-
schen politischer Entscheidungsfindung und empirischer Realitit in Bildungssettings.
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